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I N T R O D U C C I O N 
La complejidad educativa que confrontamos actualmente t iene su orj_ 
gen en los rápidos cambios del mundo en que viv imos dados por los avan-
ces c i e n t í f i c o s y tecnológicos, por e l saber humano que cada vez alcan-
za n i ve les más a l tos de conocimientos, por la búsqueda de una movi l idad 
soc ia l y por los cambios soc ia l es que cada país desarro l lado o subdesa-
r ro l l ado impone a la educación como meta. 
Esta misma complejidad del contexto mundial y de la educación en -
p a r t i c u l a r , obl igan a las ins t i tuc iones a l cambio permanente. 
Ex is te gran preocupación ent re los países de América Lat ina por la 
búsqueda de soluciones a los problemas educat ivos que confrontan ta les 
como: 
-La c rec iente necesidad de expandir la educación debido a la deman-
da estud i an t i 1. 
-Los cambios que requiere la educación debido a las transformaciones 
soc ia l es como la urbanización, nuevos va l o r e s , c i enc ia y tecnología , 
e t c . 
-Los con f l i c tos más graves se encuentran en los cambios internos de 
la educación, precisamente en sus aspectos de planeacíón: como los 
cambios cu r r í cu l a res que: 
-Implica la creación de un modelo cu r r í cu l a r f l e x i b l e y autóctono. 
-La creación de instrumentos adecuados a las c a r a c t e r í s t i c a s de los 
países latinoamericanos de manera que se pueda determinar los mode^  
los para la evaluación y control de la ca l idad en e l proceso educ¿ 
t i v o . 
¡ ¡ 
-La preparación espec ia l izada de personal docente con conocimientos 
pedagógicos. 
-La determinación de ob j e t i v i dad , continuidad y coherencia entre la 
p o l í t i c a educat iva y la r ea l idad . 
-La urgencia de un cambio da a c t i t u d en e l docente, rompiendo con -
los patrones t r ad i c iona les y r u t i n a r i o s de conducta pro fes iona l . 
-Que e l docente sea poseedor de tiempo d ispon ib le para la atención 
de los pa r t i c ipan tes y para la E laborac ión de sus programas de cu£ 
so. 
-Hasta una adecuada coordinación entre los departamentos educat ivos. 
A través de es te planteamiento de la rea l idad de los sistemas edu-
cat i vos lat inoamericanos, vanos que las causas de los problemas radican 
en e l orden p o l í t i c o , económico y sociocu1tural de nuestros pa íses . Por 
ejemplo: en e l orden p o l í t i c o , la inestabi1 idad de los gobiernos crea -
en la educación una indec is ión, incoherencia y discont inuidad en su fu£ 
cionamiento interno y en e l externo, su p l a n i f i c a c i ó n se aparta de los 
ot fos sectores ( l a integrac ión generalmente se t iende a lo teór ico pero 
no se l l e va a la p r á c t i c a ) . 
En e l orden económico, este aspecto es muy l imitado para e l presu-
puesto educat ivo. En los últ imos años, en cada uno de los países de -
América Lat ina e l presupuesto nacional está aportando un porcentaje más 
elevado a la educación. S in embargo, este incremento no s a t i s f a c e la -
demanda real y las metas propuestas. 
En e l orden soc i o cu l t u r a l , se considera a la educación como ins t r^ 
mentó de acred i tac ión olvidándose de la formación c u a l i t a t i v a . Ex is te 
una saturac ión de car reras humanísticas en detrimento de las técnicas y 
Í i ¡ 
de las profesiones que surgen porque, consideran que aquel las les brin-
darán mejores oportunidades de b ienestar ma te r i a l . 
Esta misma problemática educativa trasciende a las universidades y , 
por ende, a los estudios super iores . A éstos l legan los egresados y 
profesionales en busca de perfeccionamiento, ac tua l i zac ión y profundiza 
ción en e l área de su espec ia l idad , para e l mejor desenvolvimiento ind_í_ 
v idual y p ro fes iona l . S in embargo, tropiezan con una rea l idad : la uni-
vers idad es una i n s t i t u c i ón de consumo. Es d e c i r , que "en la un ivers i-
dad no se aprende s ino se consume conocimientos"^ en busca del diploma. 
Esta consumación mantiene estrecha re l ac ión con la presión que e je rce 
e l sistema económico en la sociedad e inc i t a a l pa r t i c ipan te a adqu i r i r 
por a d q u i r i r , pasando a segundo plano sus intenciones de aprender. 
También encontramos que hoy día la labor del docente u n i v e r s i t a r i o 
se enfrenta con c r í t i c a s muy severas que proceden generalmente de los 
par t i c ipantes que, con frecuencia expresan que e l maestro domina su ma-
t e r i a pero no sabe enseñar la , sólo sabe para é l . Con jus ta razón se dj[ 
2 
ce que " l a univers idad es de menos en menos e l lugar de un ap rend iza j i " . 
Estos antecedentes han susci tado numerosas polémicas que traen con 
sigo la preocupación de la Pedagogía Moderna por s is temat izar la ense-
ñanza y por lograr un enfoque i n t e rd í s c í p l ina r io con e l propósito de me_ 
jo ra r la ca l idad de la labor docente; considerando que ésta requiere 
pac ienc ia , tiempo, dedicación in te lec tua l y h a b i l i t a c i ó n profesional en 
e l aspecto pedagógico. 
1) Garboua, Louis Levy. Las Exigencias del Estudiante y las Contradiccio-
nes de la Universtdad"*de Masa, p. 78. 
2) Meunier, Jean Guy. Consumir o Aprender la Univers idad, p. 9. 
Los observadores del mundo u n i v e r s i t a r i o consideran que la f a l t a 
de este últ imo elemento en e l personal docente podría ser una de las 
causas mayores de la s i tuac ión actua l de la enseñanza u n i v e r s i t a r i a . 
Esto no implica necesariamente una incompetencia pedagógica, esta f a l t a 
de formación se da porque no ex i s t e un sistema pedagógico en e l n i ve l 
superior que prepare a l personal docente que, frecuentemente es egresa* 
do de la misma i n s t i t u c i ón en donde está trabajando y , en otros casos 
son egresados de ot ras ins t i tuc iones con los conocimientos de su especia 
l idad empero, carecen de los fundamentos y técnicas pedagógicas. E l he 
cho no es sólo cubr i r e l curso, dominar la mater ia , completar las ses io 
nes de marcadas y eva lua r . E l hecho es que los pa r t i c ipan tes logren un 
cambio de conducta, es dec i r , que aprendan. He aquí e l punto c lave de 
toda labor docente. 
Ante esta f a l t a de formación pedagógica en los docentes, en México 
se establecen ins t i tuc iones como la ANUIES que patrocina e l Programa 
cional de Formación de Profesores; la Comisión Nacional de Nuevos Méto-
dos de Enseñanza de la UNAM; e l I n s t i t u to de Invest igac ión C i e n t í f i c a 
del Po l i t é cn i co , que está real izando estudios sobre la educación univej^ 
s i t a r í a incluyendo las maestr ías a n i v e l nac ional ; e l Consejo Nacional 
Técnico de la Educación y c i e r t a s maestrías en educación impartidas en 
algunas universidades que, aunando esfuerzos contribuyen a mejorar e l 
aspecto pedagógico en e l docente. 
En Monterrey, c ap i t a l del Estado de Nuevo León, repercuten estas 
mismas inquietudes y , es ev idente que las universidades sugieran y cue¿ 
tionen a l t e rna t i v as para superar las d i f i c u l t a d e s . Así también en la 
rec iente Div is ión de Estudios Superiores de la UANL, objeto de nuestro 
estudio, surgen cuestionamientos acerca de e l l a ¿cómo estará funcionan-
do en los aspectos pedagógicos, soc ia l es y admin is t ra t i vos? Ante estas 
preocupaciones que se presentan de manera genera l , surgen en nuestro ca 
so inquietudes sobre e l aspecto pedagógico, part icularmente en e l pla-
neamiento del programa de curso que confeccionan los maestros: nos pre-
guntamos ¿de qué manera, los maestros organizan sus programas? 
>J I . MARCO TEORICO 
A. Posición del problema. 
/ Estas inquietudes que nps han motivado a r e a l i z a r e l presente estj¿ 
dio serán expresadas a través de las s iguientes preguntas: ¿Cómo se 1 le^ 
va a cabo la e laboración de los programas de cursos en los últimos se-
mestres en las Maestr ías en F i l o s o f í a , Letras Españolas, Enseñanza Supe^ 
r í o r , Metodología, B i b l i o t e co log í a y Recursos Humanos? Más específica^ 
mente: Los programas están elaborados de manera completa? ¿ Ex i s te co-
nexión entre los elementos que integran e l programa de curso? t f 
J La base fundamenta] en la organización de la enseñanza está en la 
planeación adecuada de lo que se qu ie re enseñar .V Esta técnica adquiere 
importancia como probable solución a c i e r t o s problemas pedagógicos, en-
tre los cuales se destacan: 
-La improvisación que t rae como consecuencia los desajustes en la 
docencia. 
- E l a is lamiento en e l proceso que da or igen a l d i vo r c i o ent re la 
enseñanza-aprend i z a j e . 
-La desv iac ión e imprecisión para lograr los ob j e t i vos . 
Debido a e l l o nuestra preocupación se concentra en la e laborac ión 
de los programas de cursos por parte de los maestros de la D i v i s i ón de 
Estudios Super iores de la Universidad Autónoma de Nuevo León. 
•J Por lo tanto, los ob je t i vos de nuestro estudio serán los s igu ientes : 
1. Determinar la e laborac ión c l a r a y prec isa de los programas de 
cursos que elaboran los maestros. 
yj 2. Ana l iza r la e laborac ión del programa de curso a través de un mo 
délo de re fe renc ia en las Maestr ías en F i l o s o f í a , Letras Españo 
l as , Enseñanza Super ior , Metodología, B>b1iotecología y Recur-
sos humanos. 
3. Detectar la in teracc ión que ex is te entre ob j e t i vo e spec í f i co , 
ob je t i vo genera l , contenido y evaluación en los programas que 
poseen estos elementos. 
- J k. P lantear posibles a l t e rna t i v a s para un mejor desenvolvimiento 
de los Estudios Superiores en lo que respecta a la planeación 
de) programa de curso. 
\/ Es imprescindible ubicar nuestro problema en e l marco de referenc ia 
pedagógico, específ icamente en e l área de planeamiento: El planeamiento 
en la enseñanza se def ine como: 
\Z"La prev is ión in te l igente y bien calculada de todas 
las ac t i v idades , de modo que la enseñanza resu l te -
segura, económica y e f i c i e n t e " (3 ) . 
Y para o t ros , más que una necesidad es un imperativo categór ico que 
se impone a la é t i c a profes ional de todo docente. 
^ La enseñanza t iene sus bases en los bienes de cu l tura que la huma-
nidad ha ido creando como la c i enc i a , e l a r t e , las normas soc i a l es , la 
r e l i g ión y la misma educación. Estos bienes de cu l tura forman e l cont£ 
nido educat ivo que, organizado y seleccionado integran las materias a 
enseñar; de éstas se desprenden las d i fe rentes fases del planeamiento 
de la enseñanza t a l e s como: e l plan de estudio , e l programa, la unidad 
y e l plan de c l a s e . \/ 
>y La primera fase , es dec i r , e l plan de estudio debe abarcar todo e l 
n i ve l de estudio de un c i c l o . Su elaboración es función determinante 
3) De Mattos, Lu iz . Compendio de Didáct ica General, p. 87. 
de las Ins t i tuc iones educat ivas y se fundamenta en la l eg i s l a c i ón y ceii 
t r a l i z a c i ó n del sistema soc i opo l í t i c o que impera en e l país o en las 
i n s t i t u c i o n e s . ^ 
Var ios autores como Luis Arturo Lemus, Gago Huguett y Robert Gagné 
coinciden en que e l plan de estudio es un conjunto de materias o de cur 
sos s in te t izados que, según Lemus se " e spec i f i c an para ser cursados por 
los alumnos en los d i s t i n t o s n i v e l e s " . 
\ j Para algunos autores cu r r f cu lo es sinónimo de p lan de es tud io : síf-
lo toman en cuenta los contenidos. Para otros son conceptos d i feren-
tes : e l cu r r f cu lo abarca y va más a l l á del plan de estudio incluyendo 
contenido, proceso de aprendizaje ; resultados del proceso; exper ienc ias 
o ac t i v idades . Estas posiciones de los autores depende del marco teó-
r i co que siguen. Nosotros ut i l izaremos e l concepto plan de estudio . 
E l plan de estudio neces i ta de lo que P i e r r e Angers denomina un 
"complemento", es te complemento es e l programa de curso.\j Cuando és te 
es una prolongación del plan de es tud io , es e l maestro quien lo elabora 
y , sucede lo con t r a r i o , cuando e l programa es un proyecto educat ivo. 
En este caso, es elaborado por e l pa r t i c ipan te y é l es e l mentor de su 
propia formación y e l maestro funge de or ientador mediante la interac-
ción de responsabi l idades e i n i c i a t i v a s ent re ambos. 
•J El plan de estudio mantiene estrecha re l ac ión con e l programa de 
curso porque és te se fundamenta en los ob je t i vos y materias de aquel , 
para desglosar los en temas y en ob je t i vos más espec í f i cos ; por consi-
4) Lemus, Luis A. Evaluación del Rendimiento Esco la r , p. 23. 
guíente a través del programa se detectan las f a l l a s del plan de estu-
dio. 
y El término programa no está def in ido con c l a r i dad y cada país 
adopta e l concepto que más concuerda con su ideología . E l programa se 
ha def in ido desde sus i n i c i o s como una s e r i e de temas que conponen una 
materia y que son desglosados en enunciados de contenidos.Y De esta ma-
nera se p l a n i f i c a en muchos centros u n i v e r s i t a r i o s a pesar de las enor-
mes desventajas de es te t ipo de programa. En 1966 para la UNESCO, los 
programas debían ser más que una s e r i e de temas, e l documento de traba-
jo debe i n c l u i r métodos, técnicas y documentación. Posteriormente, los 
e spec i a l i s t a s le agregaron que debía ser norma de toda la actuación del 
maestro. Las conceptual izaciones que hemos mencionado centran su enfo-
que en impart i r conocimientos, es d e c i r , en la enseñanza en s í . ^ L a s 
acepciones mencionadas han s ido modificadas por las nuevas ideas peda-
gógicas cuyo enfoque centra l es la enseñanza-aprendizaje y , por lo tan-
to incluyen otros elementos en e l programa como los ob je t i vos e spec í f i -
cos, las ac t i v idades de aprendizaje, la evaluación y la b i b l i o g r a f í a , 
con e l propósito de conducir a l pa r t i c ipante y a l maestro hacia e l lo-
gro de lo propuesto en una forma ob je t i va y s i s tema t i c a.J 
J E x i s t e n var ios términos que son sinónimos con programa, e l l o s son 
plan de curso, car ta desc r ip t i va y c u r r i c u l a . 
A t ravés de las d i fe rentes def in ic iones hemos l legado a la conclu-
sión de que e l programa de curso es la descr ipc ión que los maestros ha-
cen de sus cursos y que está a l s e r v i c i o de e l l o s como del aprendizaje 
del pa r t i c ipan te . Debe ser elaborado por quien o quienes lo van a ejeci i 
t a r , tomando en cuenta un c i e r t o número de elementos fundamentales ( los 
cuales serán descr i tos en la próxima etapa de nuestro estudio) que or ien 
tan hacia la consecusión de los ob je t i vos propuestos, de manera que, 
es te conjunto de acontecimientos que van a i n f l u i r y a re lac ionarse con 
e l pa r t i c ipan te se mani f iestan en cambios de conducta. 
Sabemos que no todos los maestros confeccionan sus programas antes 
de i n i c i a r e l curso que impart i rán, como también ex is ten maestros que 
en e l desa r ro l lo de la a c t i v i dad hacen conocer a los par t i c ipantes e l 
proceso a seguir y , s i éstos están de acuerdo con sus intenciones, e la-
boran e l programa*, y hay quienes pre f ie ren tomar en consideración las 
i n i c i a t i v a s de los pa r t i c ipan tes y expresar en forma ora l lo que preterí 
de hacer s i n e laborar por e s c r i t o e l programa. 
^I Evidentemente, no podemos dec i r que los maestros que elaboran en 
forma e s c r i t a los programas, desar ro l l an mejor los cursos que aquél los 
que no lo hacen. S i n embargo, vamos a exponer las v e n t a j a s , las desven 
ta jas y la Importancia de la u t i l i z a c i ó n de los programas de c u r s o s . ^ 
^ 1. Las desventa jas : 
Entre las desventajas encontramos que: 
a) La planeación del programa que se r ea l i za de manera confusa, 
vaga e Incompleta en sus elementos, permite que tanto e l maestro como 
e l pa r t i c ipan te confrontan d i f i c u l t a d e s para lograr buenos resultados 
en la enseñanza-aprendizaje. 
b) S i e l maestro impone e l programa porque é l lo hizo y no piensa 
rehacer lo , crea estados c o n f l l c t i v o s ent re é l y los par t i c ipantes y , 
puede también que l im i te las i n i c i a t i v a s y aspirac iones de aquel los. 
2. Las ven ta j as : 
E l programa de curso of rece venta jas tanto para e l maestro, e l par^ 
t i c ipan te como para e l personal admin is t ra t i vo : 
a) Con la ayuda del programa e l docente evoluciona progresivamente 
a.lcanzando n ive les de mayor experiencia y dominios en e l desa r ro l l o del 
proceso enseñanza-aprendizaje. 
b) El programa proporciona a los par t i c ipantes una or ien tac ión co-
herente, segura y dos i f icada que lo guiará hacia las metas propuestas. 
c) A t ravés del programa los administradores estarán conscientes 
del t ipo de labor que r ea l i za e l maestro, por tanto, podrán prever los 
acontecimientos que probablemente se sucederán. 
Oe las venta jas de los programas derivamos ta importancia que po-
seen las d i fe rentes fases educat ivas . 
3. ta importancia de la u t i l i z a c i ó n del programa de curso por e s c r i t o : 
a) En e l momento de la inscr ipc ión .- Las informaciones sobre cada 
curso están inc lu idas en general en los planes de estudios que la univej^ 
sidad proporciona en e l momento de la inscr ipc ión . A pesar de que este 
plan posee c i e r t a u t i l i d a d , no debemos o l v ida r que hay una gran diferen^ 
c ia entre lo que se descr ibe en e l l o s y lo que los maestros rea l izan en 
sus cursos. Este plan no informa suficientemente a los par t i c ipantes 
sobre las exigencias de los cursos o de los conocimientos que pueden ad^  
q u i r i r . Como consecuencia, es d i f f c i l que e l pa r t i c ipan te e l i j a de una 
manera rac ional los cursos que forman parte del plan de estudio. Por 
esta razón consideramos que, e l programa es un a u x i l i a r en la inscr ip-
ción porque mani f iesta de antemano la información que e l pa r t i c ipan te 
desea saber: de qué t r a t a rá e l curso, qué puede esperar y , además sabrá 
cuáles serán las responsabi 1idades tanto para é l como para e l maestro 
durante e l desar ro l lo y a l f i n a l i z a r e l curso. 
b) Una p l a n i f i c a c i ó n más rac iona l .- Como hemos mencionado, hay mae£ 
tros que hacen la presentación verbal de su curso a l comienzo de una se-
s ión; pero, nada indica que en t a l presentación las d iversas ac t i v idades 
que se desar ro l l a rán han s ido p lan i f i cadas de una manera r ac iona l . Son 
indicadores ev identes de la f a l t a de p lan f i cac ión en la preparación y 
desar ro l lo de un curso: la omisión de partes importantes por carencia de 
tiempo, la entrega ta rd ía de t rabajos por parte de los par t i c ipantes y 
la b i b l i o g r a f í a inacces ib le . 
Sucede lo con t ra r io , s i e l maestro planea y lo hace correctamente. 
El programa d i rá por s i mismo los ob je t i vos a a lcanzar , espec i f i ca e l -
contenido a t r a t a r , las ac t i v idades de aprendizaje a r e a l i z a r , tos recur^ 
sos, los t ipos de evaluaciones que se e fectuarán, e l tiempo para r e a l i -
zar los y la b i b l i o g r a f í a d isponib le . Es dec i r , e l programa proporciona 
una secuencia de cómo se rea l i za rá e l t raba jo durante e l curso, f a c i l i -
tando la labor del maestro y del pa r t i c i pan te . 
c) En las equ iva lenc ias .- Este problema se da cuando tos par t i c ipa j i 
tes cambian de plan de estudio o de i n s t i t u c ión . En general los admtnijs 
t r a t i vo s se enfrentan a l dilema de comparar descr ipciones vagas de con-
tenidos o de t í t u l o s de cursos y rea l i zan en esa forma la equiva lenc ia 
sobre una base puramente nominal. 
Actualmente, las ins t i tuc iones de enseñanza superior t ra tan de dar 
solución a l problema de las equiva lenc ias y reva l idac ión de estudios . 
Para so luc ionar lo , los par t i c ipantes han de adqu i r i r una c i e r t a forma-
ción homogénea cuan t i t a t i v a y cua l i ta t ivamente en los contenidos c laves 
del curso. En es te caso, los maestros de todas las inst i tuc iones a f ines 
que imparten determinados cursos deben planear e l programa en conjunto, 
de manera que, se unif iquen los temas cen t ra l es . Esto no indica que se 
pierda la l iber tad de cátedra. 
^ d) Para mejorar la ca l idad de los planes de estud ios .- Mejorar con_ 
tínuamente la ca l idad de la enseñanza es hoy una necesidad, por tanto, 
los planes de estudios deben es ta r en constante rev i s ión para mejorar su 
ca l idad , e f e c t i v i dad y p rec i s ión durante e l desar ro l lo y culminación de 
los estudios. En suma, s i g n i f i c a que los planes de estudios son f l e x i -
bles. 
Los responsables de tomar decisiones para mejorar y p l a n i f i c a r l o s 
deben poseer conocimientos más profundos de lo que realmente sucede en 
e l desa r ro l lo de los cursos medíante los programas, porque estos t ienen 
la venta ja de mostrar una descr ipc ión deta l lada del desa r ro l lo del cur-
so. 
i j e) En la s a l i da del maestro de p lanta .- La ausencia del maestro com 
promete por c i e r t o tiempo la continuidad de su curso en e l caso en donde 
e l maestro deja def in i t i vamente la i n s t i t u c i ón ; asimismo ex i s t e e l pro-
blema con los docentes que no son de p lanta , ta l es e l caso, que un mis^  
mo curso dado por maestros d i s t i n tos resu l tan ser antagónicos. 
La solución e s t r i ba en la u t i l i z a c i ó n de un programa bien elabora-
do, convir t iéndose en una guía para e l nuevo maestro. 
y f ) En la coordinación entre los cursos.- La e laborac ión deta l lada 
de los programas permite establecer una secuencia y re l ac ión entre los 
cursos, ev i tando la repet i c ión de temas y a menudo, la incompatibi l idad 
entre e l l o s . Esta carenc ia de coordinación trae consigo las contradic-
ciones que, pueden e v i t a r s e sí los maestros de cursos a f ines se reúnen 
y consulten sus programas para poder es tab lecer c r i t e r i o s i n t e r r e l a c io-
nados. 
Hemos señalado algunos problemas que conciernen a los par t i c ipan-
tes , a los maestros y a los d i r e c t i vo s de planes de estudios que pueden 
ser resueltos con la e laborac ión adecuada de los programas por parte de 
los docentes. 
y Hemos expuesto los fundamentos esenc ia les del t r aba jo ; nos corres-
ponde ubicar nuestro enfoque cen t r a ) , o sea e l programa de curso que e l a 
boran los maestros, en e l s i t i o a invest igar mediante la de f i n i c i ón del 
problema. 
B. De f in i c ión . 
El 15 de a b r i l de 1973 se creó la D iv i s ión de Estudios Super iores, 
dependencia de la Facultad de F i l o s o f í a y Let ras de la Universidad Autó 
noma de Nuevo León. Fue creada para dar una pos ib le respuesta a la rea^ 
l ídad del Estado de Nuevo León: la c rec ien te necesidad de renovar la eii 
señ^nzp, la producción c i e n t í f i c a y la pos ib i l i dad que éstas den una 
or ientac ión c r í t i c a a p a r t i r del contexto en que se generan. 
Se d ió i n i c i o s a los Estudios Superiores con la creación de las 
Maestrías en F i l o s o f í a y en Let ras Españolas en 1973» se es tab lec ie ron 
en 1975 las Maestr ías en Enseñanza Superior y en Metodología C i e n t í f i c a , 
y en 1978 las Maestr ías en B ib l i o t e co log í a y en Formación y Capacita-
ción de Recursos Humanos. 
\j Se is años de funcionamiento t iene la D i v i s i ón , requiere una eva)u£ 
ción y ret roa l imentac ión permanente para f a c i l i t a r la corrección de las 
f a l l a s y la est imulac ión de lo pos i t i vo . Es por e l l o que, debido a lo 
rec iente de su creac ión, a l c rec iente aumento de pa r t i c ipan tes y por en^  
de de maestros y a su compromiso de generar cambios en e l medio s o c i a l , 
es lógico que se i n i c i e n los primeros cuestionamientos acerca de e l l a 
dentro de su propio ámbito. Concretamente en e l aspecto de programas, 
confrontamos que: 
-La carencia de programas en e l momento de la inscr ipc ión y sus con-
secuencias en e l pa r t i c ipan te son: 
La a s i s t enc i a a l curso en los primeros días s i n saber de qué t r a t a . 
Con f recuenc ia se da de baja porque los temas a t r a t a r no son los 
que é l desea, o no posee los conocimientos básicos para determina-
do curso. 
-Al f i n a l i z a r e l curso, generalmente, e l programa no se ha desarro-
l lado totalmente y tampoco en la manera como se p l a n i f i c ó , quedando 
temas excluidos que dan lugar a lagunas. 
-La b i b l i o g r a f í a no es acces ib le . 
-La entrega de c a l ! f i c a c i o n e s es muy demorada. 
-Los programas se elaboran inconclusos. 
Estos hechos traen consigo, que los pa r t i c ipan tes posean c i e r t o gr£ 
do de desa l iento e inquietud. 
•J Somos conscientes de que e l programa no es e l único fac tor dec i s i vo 
en la enseñanza, pero s i es esenc ia l para d i s t i n g u i r y prever los acon-
tecimientos que son necesarios de manera que, la enseñanza-aprendizaje 
obtenga un a l t o grado de e f i c i e n c i a para que e l pa r t i c ipan te se aproxime 
a las metas p r o p u e s t a s . ^ 
J Por consiguiente, hamos considerado de v i t a l importancia ana l izar 
los programas de euros en cada maestr ía , con e l propósito de obtener i_n 
formaciones sobre la e laboración de los programas y determinar cuáles 
son las a l t e r n a t i v a s pos ib les para e l mejor desenvolvimiento de es te 
centro de estudio en e l aspecto pedagógico en lo que respecta a la pla-
nead ón de los programas. >/ 
C. H ipótes is . 
Es esencia ] dar a conocer las va r i ab les que ut i l izamos, las cuales 
j u s t i f i c a r á n nuestras h ipó tes i s . 
Los programas que presentan los se i s elementos de nuestro modelo de 
referencia const i tuye la v a r i ab l e dependiente de nuestra invest igac ión 
desc r ip t i v a . Tomaremos en cuenta esta v a r i a b l e considerando la funda-
mentación teór i ca del planeamiento del programa que expusimos en páginas 
an te r io res , en donde expresamos que es fundamental que e l maestro elabo 
re e l programa de manera completa y establezca una interacc ión entre los 
elementos. De manera que, la r e l ac ión entre los elementos del programa 
que es nuestra v a r i ab l e independiente, permita una mejor e laboración del 
programa. De estas va r i ab l e s se or ig inan las h ipótes is que nos formula^ 
remos. 
H ipótes is genera l : 
Los programas que contienen los se is elementos de nuestro modelo de 
re ferenc ia presentan re lac ión entre e l l o s . 
H ipótes is p a r t i c u l a r e s : 
Cuanto más completo sea e l programa, mayor será la re l ac ión ent re 
sos elementos. 
Cuanto mayor sea la re lac ión ent re e l o b j e t i v o espec í f i co y e l ob^  
j e t i v o general mejor será la e laboración del programa. 
La e laborac ión del programa será más completa s i ex i s t e r e l a c ión 
entre e l contenido y e l ob j e t i vo e s p e c í f i c o . 
Cuanto mayor sea la r e l a c ión ent re e l ob j e t i vo espec í f i co y la e v ¿ 
luación mejor será la e laborac ión del programa. 
D. Alcances y L imi tac iones . 
Pretendemos alcanzar con este estudio un cambio de a c t i t ud en los 
maestros, en lo cual se percaten del imperativo categór ico de e laborar 
e l programa de curso lo más correctamente pos ib le . 
Que se le de importancia a la h a b i l i t a c i ó n pedagógica por parte de 
los docentes y funcionar ios admin is t ra t i vos de la D iv i s ión de Estudios 
Superiores, como e j e fundamental para e l logro de la enseñanza-aprendi-
za je e f i c az . 
Dar una luz pafa t raba jos pos te r io res . 
Además, en lo que respecta a mi pa í s Panamá, abogar para que la Es_ 
cuela de Educación en las universidades ex is tentes presten se r v i c i o s de 
asesoría pedagógica a los maestros en l as d i fe rentes facu l tades . 
En las l imi tac iones encontramos que: 
Debido a l l ím i te de tiempo que nos hemos propuesto ( se i s meses) y 
al escaso recurso económico con que contamos no tendremos en cuenta 
otras va r i ab l es que consideramos importantes como: El conocimiento meto 
dológico que poseen los maestros sobre e l programa de curso y la perce¿ 
cíón det pa r t i c ipan te en re lac ión a l programa. 
De un to t a l de cuarenta y nueve cursos impartidos en los dos ú l t i -
mos semestres, tomaremos e l t o t a l de programas ex i s t en tes , o sea, cua-
renta y t res . Así también, só lo tomaremos la re lac ión ent re cuatro e1¿ 
mentos del programa (ob j e t i vo e spec í f i co , ob je t i vo genera l , contenido y 
evaluación) en nuestra invest igac ión porque, abarcar todos los elemen-
tos ( l o idea l ) neces i t a r í a de mayor cantidad de tiempo y recursos dispo 
n ib les . Consideramos los programas de los dos últimos semestres por dos 
razones: primero, por ser los programas mas rec ientes y , segundo, porque 
la Sec re ta r í a de la D i v i s ión de Estudios Super iores , posee de estos úl-
timos un reg i s t ro completo de los cursos programados. 
Debido a nuestras l im i tac iones , no investigaremos los ob je t i vos de 
las maestrías ni los de la i n s t i t u c i ón . Recalcamos, que es imprescindi-
b l e , que los ob je t i vos de las car reras (en nuestro caso las maestr ías) 
están e x p l í c i t o s en los planes de estudios de cada una de e l l a s ; para 
que e l maestro pueda es t ruc tu ra r su programa en re lac ión a e l l o s . De 
antemano, los ob j e t i vos de las maestrías deben estar en conexión con los 
de la i n s t i t u c i ón (D i v i s i ón de Estudios Super iores) para e v i t a r la d ive£ 
gencia y la imprecisión de lo que pretende lograr la i n s t i t u c i ó n . 
E. Def in i c ión Conceptual de los Términos. 
U t i l i z a r é con mucha frecuencia los conceptos hab i l i t a c i ón pedagógj_ 
ca, pa r t i c i pan te , ret roa l imentac ión y enseñanza-aprendizaje. 
S ign i f i cados de los conceptos: 
Entiéndase por h a b i l i t a c i ó n pedagógica, e l conocimiento de los fun^ 
damentos y técnicas de la Pedagogía. 
P a r t i c i pan t e : Nuevo concepto u t i l i z ado en donde e l su je to es ac t i -
vo en su proceso de aprendiza je . 
Retroal imentación: Terminología u t i l i z ada en educación como sinóni 
mo de corrección de la conducta para lograr la que se desea, o como re£ 
f irmacion, también. 
Enseñanza: Par te del proceso educat ivo en donde interv iene e l do-
cente. Está v inculado a l proceso de aprendiza je . Aprend?zaje: Proceso 
de adquis ic ión de exper ienc ias que hacen pos ib le modif icar la conducta. 
La terminología más completo s i g n i f i c a que posea los se is elementos 
y mejor e laboración se r e f i e r e a que ex is ta conexión entre los se i s ele^ 
me ntos. 
M . METODOLOGIA 
Para r e a l i z a r es te estudio sustentado mediante la invest igac ión des_ 
c r i p t l v a y lograr un a l t o grado de va l i dez en e l l a , esbozaremos la meto-
dología que ut i l izaremos en su d e s a r r o l l o . \ ¡ 
Seguiremos un enfoque combinado de los métodos deduct ivo e ínductj_ 
vo desde e l p r i n c i p i o del t r a b a j o . ^ 
y1 En la primera par te de la metodología heremos re fe renc ia a la reco 
lección de información; en la segunda realizaremos una c r í t i c a a los dj_ 
ferentes modelos que se u t i l i z a n en e l planeamiento y , en la últ ima c la-
si f icaremos los programas de los cursos de las s e i s maestr ías que inte-
gran ta D i v i s i ón de Estudios Superiores de la UANL, según e l modelo de 
referenc ia y correlacionaremos los d i fe rentes elementos que deben inte-
grar un programa de curso. J 
\J A. Recopi lación de Datos. \J 
Los programas de cursos que elaboran los maestros de las se i s maes^  
t r í a s que integran la D i v i s ión de Estudios Superiores de la UANL fueron 
logrados a t ravés de la autor izac ión de la D iv i s ión de Estudios Superio 
res. Estos programas corresponden a los dos últimos semestres que com-
prenden los períodos de agosto-enero de 1978 y de febrero-jun¡o de 1979. 
De las maestrías ( F i l o s o f í a , Let ras Españolas, Enseñanza Super ior , Meto 
dología, B i b l í o t e co log i a y Formación y Capacitación de Recursos Humanos) 
obtuvimos un to ta l de 43 programas: de e l l o s 38 se encontraban en los 
archivos y los 5 restantes los obtuvimos a través de los pa r t i c i pan tes . 
Esto últ imo se debe a que algunos docentes entregan los programas a los 
par t i c ipantes pero no dejan una copia de e l en la D iv i s ión . Tendremos 
en cuenta para nuestro estudio los 43 programas ex i s ten tes . 
1. In terpretac ión de los Datos. 
y j Clas i f icaremos los datos obtenidos a t ravés de una tabulac ión, co£ 
siderando los elementos que integran cada uno de los programas de acue^r 
do a un modelo de r e fe renc i a . Los resultados serán trabajados estadís-
ticamente de manerá desc r ip t i v a y d i f e r e n c i a l , auxil iándonos de cuadros. 
B. Los modelos u t i l i z ados en la e laborac ión de los programas de 
cursos. 
E l punto de par t ida a l organizarse un curso es cómo est ructurar e l 
curso o la materia mediante un formato o modelo de programa que or ien te 
tanto a l maestro como a l pa r t i c ipan te en la r ea l i zac ión de un proceso de 
enseñanza-aprendizaje congruente con miras hacia las metas es tab lec idas . 
En la ac tua l idad ex is ten d i fe rentes c r i t e r i o s y modelos para la 
elaboración de los programas, entre e l l o s : 
1. E l Modelo de Walbesser. 
Propone un modelo de programa con los s igu ientes elementos: 
a) E l campo de estudio: En es te elemento se descr ibe las partes del 
contenido, es d e c i r , los temas que serán tratados en e l curso. 
b) Razones j u s t i f i c a t i v a s o argumentación: E l maestro debe dec i r 
por qué juzga t a l parte del contenido o ac t i v idad como importante. 
c) Los ob je t i vos : Determinan lo que se espera del pa r t i c ipan te se-
gún e l contenido enunciado en e l campo de estudio . 
d) Act iv idades de aprendizaje : Describe lo que e l maestro va a re£ 
l i zar durante e l desa r ro l l o del curso, los medios que u t i l i z a r á para 
cumplir con los ob j e t i vos . 
e) Mater ia l d i dác t i co : Comprende todo e l mater ia l que se u t i l i z a r á 
en e l transcurso del curso. 
S in te t izando, e l modelo de programa que propone Walbesser es e l s i -
gu i en te : 
Campo de estudio Razones Objet ivos Act iv idades Mater ia l 
2. El Modelo dé Jacques Parent . 
Señala e l autor que es muy importante en la e laborac ión de un pro-
grama de curso la pa r t i c i pac ión de un equipo de t r aba jo , integrado por 
un e s p e c i a l i s t a de la materia a enseñar, un a s i s t en t e , un consejero en 
tecnología apl icada y un consejero en eva luac ión. 
Parent d i v ide los contenidos del aprendizaje en módulos o pa r tes . 
El modelo propuesto es e l s igu ien te : 
Objet ivos Sub-objetivos Act iv idades y contenidos Evaluación 
0 1 
# 2 e t c . 
Parent propone formular e l ob j e t i vo general del módulo y poster ior-
mente cada sub-objet ivo derivado del general con sus act iv idades y su 
eva1uac i ón. 
3. El Modelo de Richard Girard. 
Girard propone que en la e laboración de un programa de curso debe 
tomarse en cuenta los s igu ientes elementos: 
Objet ivo general 
Objet ivo espec í f ico Contenido Actividades Evaluación 
C. C r í t i c a a los d i fe rentes modelos de programas desc r i tos . 
Para l l egar a formular e l modelo que ut i l izaremos de re fe renc ia p£ 
ra ana l izar los programas de cursos, vamos a comparar y a c r i t i c a r los 
modelos mencionados anteriormente. 
1. E l Modelo de Walbesser: 
En e l apartado an te r io r describimos los cinco elementos que compo-
nen este modelo: campo de estudio , las razones j u s t i f i c a t i v a s , los ob j£ 
t í vos, las ac t i v idades y e l mate r i a l . 
Consideramos que no es necesario señalar en el programa e l campo de 
estudio ni las razones j u s t i f i c a t i v a s porque éstas están expuestas en e l 
plan de estudio . Pero s í consideramos de v i t a l importancia que e l maes-
tro j u s t i f i q u e los ob je t i vos y las ac t i v idades de aprendizaje por una 
razón: estos dos elementos no se consideran en e l plan de estudio . Aho-
ra , los objet ivo^ que propone Walbesser son muy generales y , debieran 
ser según nuestra opinión, formulados en términos especí f icos en donde 
determinen la conducta que se espera de manera que, e l programa s i r va 
operacionalmente para f ines de aprendizaje . En lo que concierne a las 
act iv idades y mater ia les pensamos que es p re fe r ib l e i nc lu i r e l mater ia l 
d idáct ico en las ac t i v idades de aprendizaje porque, esta última engloba 
el material que se u t i l i z a r á . 
Dentro de este modelo no se incluye la evaluación; nos preguntamos: 
Cómo puede e l maestro d iagnost i ca r , rev i sa r y va lo ra r los resultados aj_ 
canzados en los ob je t i vos ? Cómo sabe la i n s t i t uc ión que e l proceso de 
enseñanza-aprendizaje se r e a l i z a con un a l t o grado de e f i c i e n c i a ? Cómo 
saber s i los componentes del sistema ins t i t uc iona l marchan progresiva-
mente? Cómo saber s i hay o no aprendizaje en los pa r t i c ipan tes ? Estas 
interrogantes t ienen sus respuestas mediante la eva luac ión. Opinamos 
que ta evaluación es un elemento que está inmerso en la labor educat iva , 
por consiguiente, es imprescindible p l a n i f i c a r l a y tomarla en cuenta en 
toda ac t i v i dad . 
2. El Modelo de Parent : 
Este modelo presenta cuatro elementos: e l ob je t i vo genera l , los 
sub-objetivos que consideramos como los ob je t i vos e spec í f i c o s , las ac t j . 
vidades y contenidos y la eva luac ión. E l autor propone para la elabora^ 
cíón de este modelo un equipo de t raba jo ; se r í a lo ideal s in embargo, 
sí nos remontamos a l i n i c i o de este t raba jo , recordaremos que nuestros 
sistemas educat ivos funcionan limitadamente en e l aspecto económico y 
este presupuesto puede s e r v i r para las necesidades más urgentes y cabe 
agregar que, estos e s p e c i a l i s t a s ocupan puestos burocrát icos por la cual 
no están en comunicación con los maestros, con los pa r t i c ipan tes y la 
comunidad, s i g n i f i c a que no conocen la rea l idad ni las necesidades de 
los consumidores del programa. Por consiguiente opinamos, que e l maes-
tro es e l que debe e laborar su programa. 
En cuanto a los elementos que integran este modelo, consideramos 
que las ac t i v idades y e l contenido deben estar separados porque se pre¿ 
ta a confusión. Los contenidos son una cosa y las ac t i v idades son o t ras 
a pesar de la interdependencia que ex i s te ent re e l l o s . La descr ipc ión 
del contenido es una s e r i e de temas que forman una l i s t a permitiendo de^  
terminar los fundamentos básicos sobre las cuales t ra tan los ob je t i vos 
espec í f i cos y , opuestamente, las ac t i v idades son ejecuciones observables 
que rea l iza e l maestro y e l pa r t i c ipan te para alcanzar los ob je t i vos pro^ 
puestos. En es te elemento e l maestro descr ibe los medios que considera 
más importantes y p rác t i cos-rea l i zab les para lograr los ob je t i vos , los 
métodos, e l proceso y las ac t i v idades que debe r ea l i za r e l pa r t i c ipan te 
y e l mater ia l d idác t i co . Se deduce, que son dos ac t i v idades que deben 
estar separadas y desc r i t as más específ icamente para poder que e l progr¿ 
ma comunique una mejor comprensión del curso. 
3. E l Modelo de Gfrard : 
El autor señala c inco elementos: ob j e t i vo genera l , ob je t i vo especí 
f l eo , e l contenido, las ac t i v idades y la eva luac ión. 
Encontramos que es te modelo es más funcional que los demás porque, 
espec i f i ca los elementos esenc ia les de un programa siguiendo una secue¿ 
c ia lógica-pedagógica que, en algunos modelos no se encuentra y en otros 
s í . Los que poseen esta secuencia han inc lu ido en sus modelos d iversos 
desgloses (excepto Girard) s i n tomar en cuenta e l tiempo que ocupa esta 
confección y e l tiempo que dispone e l maestro. E l Modelo de Girard p r ¿ 
vee estos f a c to r e s , s i n embargo, carece de un elemento que también es 
indispensable en e l proceso de enseñanza-aprendizaje: la b i b l i o g r a f í a . 
La b i b l i o g r a f í a que coadyuva a l estudio independiente. 
D. E lecc ión de un modelo de re fe renc ia . 
La e laboración del programa es una tarea compleja debido quizá a 
la re lac ión y coherencia que debe e x i s t i r entre los elementos, las de-
marcaciones que impone la i n s t i t u c i ón y a ) mismo proceso de enseñanza-
aprendizaje. En consecuencia han surgido diversos c r i t e r i o s para su 
elaboración que se contemplaron en las páginas an te r io res . 
^ J El modelo que elaboraremos será e l esquema de re ferenc ia para nue¿ 
tro t raba jo . E l modelo propuesto es e l s igu iente : ¡ J 
Objetivo general Obj. e spec í f i co Contenido Act iv idades Evaluación B i b l i o-
graf í a . 
E. Los elementos del programa según nuestro modelo de re fe renc ia . 
Al es t ruc turar un curso a través de un programa, e l primer paso es : 
1. Determinar los ob je t i vos generales del curso en función de los 
ob je t i vos de la i n s t i t u c i ón y de lo que habrá logrado e l par t i-
c ipante al^  f i n a l del curso. 
2. I d e n t i f i c a r los temas del curso: establecer la secuencia de los 
temas y e laborar los ob je t i vos generales para cada tema. 
3. Determinar los ob je t i vos espec í f i cos . 
k. Se lecc ionar las ac t i v idades . 
5. Indicar la eva luac ión. 
6. B i b l i o g r a f í a . 
Y Var ios e spec i a l i s t a s versados en la mater ia , expresan que se debe 
indicar e l planeamiento con la formación de los ob je t i vos generales y , 
posteriormente los ob je t i vos e spec í f i cos . J e r r o l d Kemp dice a l respecto, 
que es razonable, pero que en la prác t i ca no siempre es operacional por^  
que ex is ten maestros que no pueden prec isar los ob je t i vos espec í f i cos 
sí no organizan con anter ior idad e l contenido y hay quienes están en 
condiciones de e laborar los después de se lecc ionar las ac t i v idades . An-
tes estas divergencias de opiniones es necesar io en fa t i za r que e l maes-
tro debe poseer una v i s i ó n global de la materia que va a impartir para 
poder estar en capacidad de redactar los ob je t i vos de manera prec isa y 
c l a ra . 1 / 
La cor re lac ión de los elementos de nuestro modelo de programa, la 
iniciaremos con los ob je t i vos . 
Los ob j e t i vos : 
La ambigüedad y utopía en e l planeamiento de la enseñanza han dado 
lugar a la imperante necesidad de es t ruc turar todo plan a través de pr£ 
pósitos espec í f i cos que or ienten hacía la consecusión de lo que se desea 
lograr . Nos referimos a los ob je t i vos . 
Entendiendo por ob j e t i vo : 
" E l p r i n c i p i o que gobierna y d i r i ge toda nuestra ac-
t i v i dad te in f luye en cada uno de los pasos que damos 
para 1 legar a é l " (5)• 
Y más específ icamente en e l ámbito educat ivo, nosotros consideramos 
que e l ob j e t i vo es un punto de l legada como resultado de las acciones 
real izadas para lograr cambios en e l proceso de in te rna ! izac ión del par-
t i c ipante . 
Para que e l docente esté en pos ib i l i dad de u t i l i z a r los ob je t i vos 
adecuados para la enseñanza-aprendizaje, es imprescindible que se re la-
cione con las d iversas c lases de ob je t i vos ex i s ten tes . Sólo nos l imi te 
remos a los ob je t i vos generales de los cursos y a los ob je t i vos especí-
f i cos . 
5) Dewey, John. Democracia y Educación, p. 115. 
Los ob je t i vos generales son aquél los que se re lac ionan con las i n ¿ 
t i tuciones educat ivas , con una materia o con un curso de manera amplia. 
Expresan la conducta f i n a l que se espera del pa r t i c ipan te después del 
proceso completo. 
Los ob je t i vos generales de un curso t ienen como funciones: 
-S imp l i f i c a r la e laboración de los ob je t i vos espec í f i cos de aprendj_ 
za je . 
"Un i f i c a r c r i t e r i o s en cuanto a los f i nes de la educación a n i ve l 
inst í tuc iona l . 
-Evaluar la importancia soc i a l de estos f i n e s . 
Los ob je t i vos espec í f i cos son aquel los que se e jecutan en función 
del aprendizaje del pa r t i c ipan te de manera inmediata. Benef i c ian a la 
educación, a los pa r t i c ipan tes y a los maestros porque estos ob je t i vos 
constituyen la plataforma básica de cualquier t ipo de planeación educa-
t i va : 
-Di r ige a l maestro a pensar de manera prec isa para es t ruc tu ra r e l 
curso. 
-Comunica de manera c l a r a y acertada lo que se espera de los partic_[ 
pantes. 
-Define la meta a a lcanzar . 
-Determina los reac t i vos de las pruebas y es la base fundamental p¿ 
ra evaluar la conducta lograda. 
-Brinda oportunidad de que se evalúe la enseñanza. 
La d i f e renc ia entre los ob je t i vos generales y los espec í f i cos es-
tr iba en que los generales son los resul tados f i n a l e s que se esperan del 
par t i c ipante después de conc lu i r e l curso, mientras que los ob je t i vos 
especí f icos son etapas intermedias y ob l i ga to r i a s para l l egar a los ob-
je t i vos generales. 
La e laboración de los ob je t i vos no debe ser c u a n t i t a t i v a , s ino a 
nivel de ca l idad por una razón: las pequeñas dosis f a c i l i t a n e l aprendj^ 
zaje y la re t roa l imentac ión. Un fac tor inf luyente en la e laborac ión de 
los ob je t i vos espec í f i cos a n i ve l de cantidad y ca l idad es e l tiempo de^  
mercado por la i n s t i t u c i ón , las c a r a c t e r í s t i c a s de los par t i c ipantes y 
los procedimientos que se empleen en e l desa r ro l lo del curso. Quiere 
decir , que no ex i s t e una determinación numérica entre los ob je t i vos y 
e l curso, s in embargo, cada tema debe poseer su ob j e t i vo . 
Con este panorama genera l , estamos en condiciones de determinar la 
importancia de los ob je t i vos en la e laborac ión del programa de curso. 
1. Los ob je t i vos y e l papel que desempeñan en e l programa de curso: 
a) Los ob j e t i vos genera les .- E l primer elemento en la estructura-
> 
clón de un programa es la e laboración de los ob je t i vos generales del 
curso, establec iendo claramente a través de e l l o s qué es lo que quiere 
que logren los pa r t i c ipan tes a l f i n a l del curso, considerando los f ines 
que persigue la i n s t i t u c i ón . 
Ex isten d i f e ren tes formas de enunciados para los ob je t i vos genera-
les; los e s p e c i a l i s t a s expresan que no ex i s te una fórmula única y exclju 
siva para determinar cómo redactar los ob j e t i vos . Empero, los c r i t e -
rios para la e laborac ión de los ob je t i vos generales son d i fe rentes a 
los e spec í f i cos . Los ob je t i vos generales se expresan por medio de ver-
bos en forma i n f i n i t i v a ( a r , e r , i r ) , r e f i r i éndose a los resultados ge-
nerales s i n l l egar a conductas e spec í f i c a s . Ejemplos: conocer, apre-
c iar , comprender, saber, e t c . 
Con mucha f recuenc ia es notor io observar que, en los programas de 
curso sólo aparece una l i s t a de temas por cub r i r . En este caso, e l te-
ma no está indicando lo que se espera que e l pa r t i c ipan te r e a l i c e , es 
decir , e l tema índica contenido pero no la conducta en e l n i ve l de gerns 
ral idad que se desea, por tanto, es fundamental l a presencia de los ob-
je t i vos generales en e l programa. 
En s í n t e s i s , los ob je t i vos generales son muy amplios porque no ex-
presan qué t ipos de conductas se desea lograr , ni en qué condiciones; 
se necesita de un medio de comunicación que p r e c i s e con c l a r i dad los pro 
pósitos; y este medio de comunicación son los ob je t i vos e spec í f i cos . 
b) Los ob je t i vos e spec í f i co s . - Los ob je t i vos espec í f i cos se der ivan 
del desglose de los ob je t i vos generales y corresponden a la última eta-
pa de espec i f i cac ión de los ob je t i vos en e l logro de resultados más con^  
cretos. Y de e l l o s depende cada uno de los elementos que interv ienen 
en e l programa: la amplitud y secuencia del contenido, cantidad y c a l i * 
dad de ac t i v idades , cant idad y t ipo de recursos d idác t i cos y e l t ipo de 
evaluación que se requiere . 
Para que los ob j e t i vos cumplan sus funciones necesitan poseer cier^ 
tas c a r a c t e r í s t i c a s que son s im i l a res en cualquier modelo que se e l i j a . 
Clar idad de formulación: S i g n i f i c a que cualquier persona entienda 
en la misma forma e l enunciado, permitiendo a los que interv ienen en e l 
proceso la f a c i l i d a d de encaminarse a l mismo punto propuesto. Asimismo 
f a c i l i t a r á la organización de la i ns t i tuc ión y permit i rá la re lac ión de 
los ob je t i vos s ín repe t i c ión de contenidos. 
Pos ib i l i dad de medida: La única forma de va lo ra r los ob je t i vos es 
mediante la comparación de los resultados logrados con los ob je t i vos 
propuestos, para e l l o se requ iere que ambos sean medibles. S í e l obje-
t ivo es medible proporcionará una guía para la e laboración de a c t i v i da-
des y de los instrumentos de eva luac ión . 
Expresados en términos opera t i vos : Los ob je t i vos necesi tan expresa^ 
se en términos de conductas. Es d e c i r , u t i l i z a r un sólo verbo a c t i v o 
que indique la conducta o actos observables que e l pa r t i c i pan t e ha de 
ejecutar para demostrar lo que se sabe. 
Quizá sea la se lecc ión del verbo adecuado lo más d i f í c i l a l redac-
tar en enunciados de o b j e t i v o porque é l es e l que f a c i l i t a la comunica-
ción y la observación. Los verbos expresados en términos de conducta 
se pueden redactar en i n f i n i t i v o s , en presente subjuntivo o en tercera 
persona del s ingular del presente ind ica t i vo . Ejemplos: comparar, des-
c r i b i r , d ibu je . También es importante de l imi ta r en e l enunciado e l ni-
vel de e f i c i enc i a^se requiere por parte del par t i c ipante en tiempo, en 
qué c ircunstancias y e l margen de e r ro r . 
Es de l i b r e a lbedr ío que e l maestro a l elaborar los ob je t i vos , de-
termine qué t ipos de categor ías desea que predomine en e l curso (cogno¿ 
c i t i v a , a f e c t i v a , s ícomotora) . Considerando que en nuestros sistemas 
educativos un í v e r s i t a r i o s se enfat íza en e l conocimiento, entonces, los 
maestros pueden i r aumentando gradualmente e l grado de complejidad en 
este campo con los procesos de s í n t e s i s , a n á l i s i s , en la c rea t i v idad y 
en la búsqueda de a l t e r n a t i v a s . 
En s í n t e s i s , s i n la determinación de los ob je t i vos , e l proceso edjj 
cat ivo se r í a un barco a la der i va . De la planeación de los ob je t i vos -
dependen los contenidos, que sólo pueden ser aquél los que están en rela^ 
ción con los ob j e t i vos . 
2. El contenido: 
Se le considera e l segundo elemento del programa. Es e l armazón 
ideológico de una s e r i e de temas que se re lac ionan con e l curso, por lo 
tanto, no const i tuye por s í só lo e l todo en un programa, es solamente 
uno de sus elementos. 
Tiene como propósito mencionar la naturaleza y la cantidad de te-
mas s in r e f e r i r s e a las condiciones que e l pa r t i c ipan te deberá r ea l i z a r 
para que se efectúe la enseñanza-aprendizaje. 
En breves palabras, e l contenido es simplemente una l i s t a de temas 
que deben es ta r e x p l í c i t o s en los ob j e t i vos . 
Es fundamental tener presente c i e r tos elementos en e l momento de 
planear e l contenido. Entre esos elementos mencionaremos: 
a) El contenido debe estar e x p l í c i t o en los ob j e t i vos . 
b) La extensión y profundidad de los temas; consideran los especia^ 
l i s tas que en la enseñanza super ior , es de mayor importancia la profun-
didad más que la extensión porque la espec i a l i zac ión requiere de ese 
grado de complejidad. Los dos elementos mencionados están subordinados 
a: 
c) Las l imi tac iones en cuanto a tiempo est ipulado por la i ns t i tu-
ción, según las c a r a c t e r í s t i c a s de los pa r t i c i pan tes , los recursos disp<> 
nibles y la b i b l i o g r a f í a ex is tente y a cces ib l e . 
d) La i n t e rd i s c ip l i na r i edad : A n i ve l de maestr ía puede organizarse 
los contenidos a través de una idea o tema c e n t r a l , es d e c i r , es tab lecer 
una re lac ión de los contenidos con los otros cursos a f i ne s ; permitiendo 
le al pa r t i c ipan te desenvolverse en d i s t i n t o s campos relacionados €on 
su área de manera que logre un aprendizaje integrado. 
e) La coherencia en la es t ructura del contenido y su fundamentación 
en los c r i t e r i o s . 
Lógico: Se r e f i e r e a la secuencia, es d e c i r , que se debe planear y 
desarrol lar primeramente los temas que son básicos para t r a t a r los pos-
ter iores. Expresa Gagné que: 
"Un tema precederá a o t ro por contener aconteci-
mientos an te r io res , por ser una parte integrante 
o por suministrar un contexto importante para lo 
que se habrá de enseñar después" ( 6 ) . 
Según algunos autores es te es e l pr imordial porque f a c i l i t a e l 
aprendizaje. 
Soc io lógico: Se re lac iona con aquél los temas que son más ú t i l e s p£ 
ra la v ida . 
Ps ico lóg ico o pedagógico: Que se fundamenta en e l ordenamiento del 
contenido según e l grado de complejidad para e l aprendiza je . 
Consideramos que los c r i t e r i o s enunciados son esenc ia les en la la-
bor educativa (ninguno le res ta importancia a l o t ro ) por la cual e l mae¿ 
tro debe u t i l i z a r l o s para coadyuvar a una enseñanza-aprendizaje e f i c a z . 
S i e l docente no considera estos elementos que son esenc ia les se e£ 
frentará a dos problemas: por un lado la repet i c ión de ob je t i vos y por 
ende, de contenidos y , por ot ro lado, abre y profundiza las grandes la-
gunas. El primero, t rae como consecuencia que disminuye e l n i ve l de 
e f i c i enc i a inv i r t i endo mayor tiempo por algo que fue t ratado. Y las se 
gundas (laguna) resu l tantes de los ob je t i vos no logrados (quizá por la 
imprecisión de los ob je t i vos o por e l tiempo que no se prev io ) dan como 
resultado la de f i c i enc i a del curso que repercut i rá en la integración del 
6) Gagné, Robert y B r iggs , L e s l i e . La P l a n i f i c a c i ó n de la Enseñanza.p. 132. 
part ic ipante y posteriormente, en e l desenvolvimiento de su profes ión. 
Notamos que los contenidos poseen una importancia de gran trascen-
dencia: s i los olvidamos, conseguiremos en e l pa r t i c ipan te una conducta 
s in u t i l i d a d soc ia l y personal por la cual los bienes cu l tu ra l e s trans-
mitidos no cumplir ían con sus funciones; s i se va lora con exhuberancia 
continuaremos con almemorización de dichos bienes; por consiguiente, los 
contenidos deben va lo ra rse en su punto medio. 
La se lecc ión y organización de contenidos en las universidades es 
una tarea que incumbe a l maestro del curso y , e l dominio de estos conte^ 
nidos const i tuye uno de los resultados del aprendiza je . S in embargo, 
no es e l contenido e l que produce cambios en la conducta del part icipar^ 
te ; los contenidos son necesarios pero sólo con e l l o s y los ob j e t i vos , 
e l par t i c ipante no puede alcanzar la conducta esperada; neces i ta de una 
ser ie de exper ienc ias intencionadas denominadas ac t i v idades de aprendi-
zaje. 
3. Las ac t i v idades de aprendizaje : 
Las ac t i v idades de aprendizaje son s i tuac iones o acciones s e l e c c í £ 
nadas de antemano que relacionadas entre s í son los otros elementos del 
programa ayudan a l pa r t i c ipan te a adqu i r i r exper ienc ias para que est ruc 
ture su comportamiento de acuerdo a los ob je t i vos formulados en e l cur-
so. 
Las ac t i v idades en e l programa tienen la función de comunicar e l 
cómo h a c e r a s cosas, es dec i r , cómo actuar ante la s i tuac ión que se le 
señala en los ob je t i vos . 
No ex i s t e una fórmula para a jus ta r las ac t i v idades de los ob j e t i -
vos, empero, la buena se lecc ión de las ac t i v idades tanto docentes como 
délos par t i c ipantes permit i rán a lcanzar los ob j e t i vos , evitando la pér-
dida de tiempo, esfuerzo personal y de recursos f inanc ie ros . 
Para l l e va r a cabo una buena se lecc ión de ac t i v idades es necesar io 
que éstas sean: 
- "T íp icas para e l logro de alguna hab i l idad . 
-Estimulantes del pensamiento c r í t i c o y creador. 
-Faci1 i tantes de t r ans fe renc ias . 
-Motivantes. 
-Aptas para los t ipos de conductas que se desean lograr de acuerdo 
a los ob j e t i vos . 
-Fac t ib l es de ser cumplidas por un indiv iduo, equipo o grupo ( . . . ) 
-"Una respuesta a un propósito d idác t i co claramente de f in ido " (7)• 
Los agentes p r inc ipa l es de las ac t i v idades son los docentes y los 
par t i c ipantes . Los docentes rea l izan la ac t i v idad magistra l y los par-
t ic ipantes las ac t i v idades ind iv idua l izadas y soc ia l izadas. 
En la a c t i v i dad magistra l e l enfoque centra l es la transmisión de 
informaciones f ren te a l grupo. Consideramos que esta a c t i v idad no debe 
ni puede e l im inarse , e l hecho esta en buscar e l sistema expos i t i vo más 
ef icaz para u t i l i z a r l o en aquel los contenidos a los cuales e l p a r t i c i -
pante no puede l l e va r por s í so lo . Por consiguiente, es necesar io que 
el docente u n i v e r s i t a r i o posea una constante ac tua l izac ión fundamentada 
en una adecuada hab i l i t a c i ón pedagógica. 
Es necesario tomar en cuenta estas act iv idades en e l momento de p l £ 
near el programa considerando que debe atenderse ta e f i c i e n c i a del par-
7) Lafourcade, Pedro. Planeamiento, Conducción y Evaluación de la Ense-
ñanza Super ior , p. £2"! 
t ic ipante: Hay algunos que aprovechan más estudiando por su cuenta, 
otros, necesitan ser guiados sistemáticamente; mientras que algunas ve-
ces es más p rác t i co enseñar e l contenido a l mismo tiempo a l grupo en 
neral que hacer cada uno un estudio independiente o que ex is ta la re la-
ción part ic ipante-maestro y v i ceve rsa . 
Algunos e s p e c i a l i s t a s recomiendan la pr ior idad de una ac t i v idad más 
que otras . A nuestro j u i c i o , consideramos que las act iv idades deben cojn 
binarse procurando que la exposición magistral sea breve e intercalada 
para dar oportunidad a la in teracc ión que or ien te a la cooperación con-
junta, a l a n á l i s i s y a la retroa l ¡mentac ión. 
En s í n t e s i s , e l desar ro l lo del programa no se debe i n i c i a r solameii 
te con los ob je t i vos y e l contenido, dejando que las act iv idades sur jan 
al azar en e l transcurso del curso. Las ac t i v idades son imprescindibles 
para ambos agentas p r inc ipa les porque permit i rá que e l pa r t i c ipan te re£ 
l i c e una acción para lograr una experiencia de aprendizaje y , poder a l-
canzar e l ob j e t i vo . Y para e l maestro será un detector del desa r ro l lo 
del proceso. E l l a s deben p l a n i f i c a r s e de acuerdo a los ob je t i vos y a 
los contenidos. 
Al planearse las ac t i v idades surgen interrogantes ¿cómo sabré s i 
las act iv idades han sido e f i caces para los par t i c ipantes? ¿de qué man^ 
ra lograré conocer s i los ob je t i vos se han cumplido y en qué medida? ¿e l 
programa ha sido e f i c az ? 
Estas interrogantes t ienen sus respuestas a través de un buen pla-
neamiento y ejecución de eva luac ión. 
La evaluación: 
Según las d i fe rentes escuelas de pensamiento se ha considerado a 
la evaluación de t res maneras d i s t i n t a s : 
-El Movimiento de medición consideró a la evaluación como sinónimo 
de medición educat iva . 
-El movimiento de ac red i t ac ión de universidades consideró a la eva-
luación sinónimo de j u i c i o profes iona l . 
-E l movimiento de los estudios de programas educativos conceptuó la 
evaluación como e l proceso comparativo entre ob je t i vos educativos 
y los logros. 
Estos acontecimientos han dado lugar a d iversas def in ic iones del 
término eva luac ión. Empero, los autores coinciden en un punto común en 
que ésta in terpreta y emite j u i c i o de v a l o r . 
Opinamos que la eva luac ión es ante todo, un proceso i n t eg ra l , acu-
mulativo y s is temát ico que in te rpre ta y va lora los resultados educati-
vos en re l ac ión con los ob je t i vos es tab lec idos . 
) 
En general los autores consideran a la evaluación como e l último 
elemento que integra e l programa de curso. Este hecho no s i g n i f i c a que 
se deba eva luar única y exclusivamente a l f i n a l del curso. Indica que 
todos los elementos del programa descr i tos con anter ior idad ( ob j e t i vos , 
contenidos, a c t i v i d a d e s ) , pa r t i c i pan tes , maestros y la i n s t i t u c i ón ; en 
suma, todo e l proceso educat ivo, está en una constante ac t i v idad evalua-
tiva con e l propósito de determinar en qué medida se ha logrado la pla-
n i f i cac ión , la r ea l i zac ión y la evaluación de la enseñanza-aprendizaje 
en la consecusión de los ob j e t i vos def in idos . Por tanto , la evaluación 
es imprescindible en e l quehacer educat ivo; s i n e l l a no se conocería la 
e f i c i enc i a del esfuerzo docente, i ns t i tuc iona l y del rendimiento del 
par t i c ipante . 
Las nuevas ¡deas pedagógicas expresan que: 
" E l verdadero rendimiento esco la r consiste en la 
suma de transformaciones que se operan: en e l 
pensamiento, en e l lenguaje técn ico , en la mane^  
ra de obrar , en las bases a c t i t ud ína l e s del com 
portamiento del alumno en la re l ac ión con las 
s i tuac iones y problemas de la materia que (se 
seña) " (10) 
Son estas transformaciones las que deben es ta r e x p l í c i t a s en los 
objetivos e spec í f i cos , las que se deben medir y v a l o r a r . Por tanto, e l 
rendimiento esco la r depende de la capacidad del pa r t i c ipan te y del am-
biente externo a é l . Estos dos fac tores deben tomarse en cuenta a i eva_ 
luarse e l t raba jo efectuado en e l transcurso del curso y en los resulta^ 
dos obtenidos. 
El cómo eva luar es uno de los problemas más graves que confronta 
ta educación superior debido a que: 
-El examen const i tuye la única fuente de eva luac ión y , por ende, e l 
i 
enfoque cent ra l del proceso de enseñanza-aprendizaje se fundamenta 
en é l . Es d e c i r , e l examen es un f i n en s í mismo. 
-Se planea de un modo, se enseña de otro y se evalúa d i f e r en t e . 
-La in f luenc ia de la sub je t i v idad del maestro debido a: 
La carencia de un c r i t e r i o uniforme para cor reg i r las pruebas o t r £ 
bajos. 
La e laborac ión de las pruebas s in tomar en cuenta los l i b ros consuj^ 
tados y e l t raba jo rea l izado. 
-La información de los resultados se hace de manera t a r d í a . 
En respuesta e l planteamiento an te r io r de cómo evaluar e l rendimien 
10) Oe Mattos, Lu iz . Compendio de Didáct ica General , p. 315. 
to en la educación superior considéranos fundamental tomar en cuenta los 
tres tipos de evaluación: d iagnóst ica , formativa y f i n a l . 
La evaluación diagnóst ica o i n i c i a l : 
Se efectúa a l i n i c i o de un curso o año esco l a r . A través de e l l a 
se buscan datos sobre los antecedentes académicos para detectar e l n i ve l 
de conocimiento acerca del tema o curso, qué d i f i cu l t ades presentan con 
el f i n de r e a l i z a r las modif icaciones necesar ias en la planeación del 
proceso. Este t ipo de evaluación es una necesidad que se acrecenta cada 
vez más, porque en los ; 
"ú l t imos diez años (en México) los resultados ob-
tenidos en todos los n i ve l es educat ivos ( . . . ) in-
dican un decrecimiento tan acelerado de la cant i-
dad y ca l idad de los conocimientos adquir idos en 
los n i ve l es ante r io res ( ) que resu l t a d i f í c i l 
cubr i r e l programa p l an i f i c ado " (11) . 
Lo admitimos y sabemos también que estas de f i c i enc i a s se resienten 
con intensidad i n la educación superior y en espec ia l a n i ve l de maes-
t r í a porque, e l proceso educativo en sus t res n i ve l e s se da teóricamen-
te de manera eslabonada. Por tanto, se debe poner e l acento en la eva-
luación diagnóst ica para determinar sí e l n i ve l de complejidad del cur-
so es e l adecuado. S i e l d iagnóst ico reve la que existen demasiadas la-
gunas, entonces debe ba jarse el n i ve l de complejidad, pero no a la par 
del pa r t i c i pan te , éstos deben l legar a é l mediante estudios independien^ 
tes. No debemos o l v ida r aquel los casos en que la prueba diagnóst ica re^ 
vela que ex is ten par t i c ipantes que poseen e l n i ve l de conocimiento ade-
cuado y , o t ros que la superan; para éstos habrá que e levar e l grado de 
d i f i cu l t ad ev i tándole e l has t ío al curso y que no l lene sus espec ta t i vas . 
11) Esca lante , Hernán. Neoconductismo y Eva luac ión , p. 37« 
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La evaluación formativa o continua: 
Este t ipo de eva luac ión se r e a l i z a en e l transcurso del curso, ya 
sea a l f i n a l i z a r un tema, unidad o s i n t e t i z a r una c l a se . Se puede rea-
l izar mediante preguntas, d iscusiones, p r á c t i c a s , pruebas pa r c i a l e s , au_ 
toevaluaciones, e t c . Y necesi ta cronogramarse dentro del proceso de e£ 
señanza-aprendizaje para que s i r va de detector instantáneo o de sondeo. 
Si se r ea l i za esta evaluación de manera secuencia l informará a l maestro 
y al pa r t i c ipante que tanto están logrando de manera que ex is ta orienta^ 
ción y corrección inmediata y no posteriormente a través de una prueba 
f i na l que en rea l idad no nos d ice nada, solamente d ice s i es promovido 
de acuerdo a l puntaje obtenido, además o r i en ta rá a l pa r t i c ipan te acerca 
de los contenidos más importantes, y también detectará la in teracc ión 
que ex is te entre los elementos del programa. 
La evaluación formativa no indica que se el iminen las pruebas fina^ 
les, más bien que éstas dejen de ser e l enfoque cent ra l de los sistemas 
educativos. 
La evaluación f i n a l o sumaria: 
En la actua l idad cons is te en la recop i lac ión de los datos obtenidos 
mediante las pruebas parc i a l es o solamente a l f i n a l del curso, emitiendo 
la c a l i f i c a c i ó n con un símbolo ( l e t r a o número) que c l a s i f i c a y c e r t i f i -
ca a los par t i c ipantes para cumplir con los reglamentos de promoción de 
las ins t i tuc iones . 
En es te t ipo de va luac ión es importante tomar en cuenta e l esfuer-
zo demostrado por e l pa r t i c i pan te , a t ravés de una aprec iac ión ob j e t i v a 
por parte del maestro, las pruebas p a r c i a l e s , los t raba jos rea l izados , 
las r ép l i cas de dichos t raba jos y la autoevaluación. 
Sintetizamos e l cómo evaluar a través del esquema s igu iente : 
CLASES DE EVALUACIONES 
DIAGNOSTICA FORMATIVA FINAL 
01AGNOSTICA Qué explora Para qué Con qué 
E l aprendizaje que Detectar cuál va a Pruebas ob je t í -
e l pa r t i c ipan te t í ¿ ser e l punto de par_ vas , de ensayo 
ne como antecedente t ida en e l curso. ( r e s t r i n g i d a s ) , 
para e l curso. 
FORMATIVA S i se está logrando Detectar s i están Pruebas parc ia-
e l aprendizaje a me lográndose los ob^  l e s , discusiones, 
dida que se desar r£ j e t i v o s propues- preguntas, auto-
l i a n las ac t i v idades , tos para e l curso. eva luac iones, e t c . 
FINAL Los aprendizajes de Promover a los pa£ Pruebas de ensa, 
todo e l curso. t i c í pan t e s . yo, r é p l i c a s de 
t r aba jos . 
Probablemente, debido a la concepción del movimiento de medición, 
los docentes t ienden a confundir los términos eva luac ión y medición, co¿ 
siderándolos sinónimos. Al respecto no ex i s t e ninguna s im i l i t ud ent re 
ambos, son d i s t i n t o s aunque están relacionados. La medición descr ibe 
cuantitativamente e l grado de dominio del pa r t i c i pan te sobre e l conten^ 
do del curso y la evaluación sobrepasa a la medición porque va lora los 
datos obtenidos por ésta y los cambios operados a n i ve l de cual idad en 
el pa r t i c i pan te . 
En s í n t e s i s , se observa en e l esquema que procede, la complejidad 
del proceso eva lua t l vo y la s e n c i l l e z de la medición. En ésta e l par t í 
cípante contesta una prueba que debe es ta r fundamentada en los ob je t i vos 
específ icos; se contarán e l número de er rores y a c i e r tos asignándole una 
ca l i f i cac ión de acuerdo con la tabla numérica que elaboró e l maestro y 
aquí termina todo. Este es e l acto de medir que, generalmente se r e a l i -
za en los n ive les educat ivos. Ser ía evaluación s i posteriormente esa nre 
dición se ana l i za , se compara con otros que e l pa r t i c ipan te r e a l i zó y se 
establecen sus re lac iones para d iagnost icar , o r i en ta r y retroa l imentar 
tanto al pa r t i c i pan te , a l maestro y a l programa. 
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C a l i f i c a c i ó n 
Tanto la evaluación i n i c i a l , formativa y f i n a l se apoyan en las me-
diciones que se rea l i zan mediante las pruebas. 
Es muy notor io en la educación super ior , que algunos maestros con 
frecuencia ap l i c an pruebas o asignan t raba jos , mientras que o t ros , sola-
mente a l f i n a l del curso. Ambos extremos no son recomendables debido 
que, en la primera, se pierde la motivación en e l pa r t i c ipan te y en la 
segunda, una sola prueba o t raba jo no puede ser e l juez que d i c t e e l új_ 
timo veredicto , por consiguiente debe u t i l i z a r s e en su punto medio. 
Sabemos que unas pruebas son más apropiadas que ot ras para determí 
nados contenidos y n i ve l es educativos y que ex is ten d i fe rentes t ipos de 
pruebas. De las cuales sólo nos limitaremos a la prueba de ensayo por 
considerarla a n i ve l maestría de suma importancia porque permite que e l 
maestro detecte e l grado de complejidad cognoscit iva ta les como: ana l i -
zar, comparar, establecer j u i c i o s c r í t i c o s , in te r re lac iones de aprendi-
zajes, organización del pensamiento, c rea t i v idad , e t c . 
Las pruebas de ensayo o de composición, son aquel las en donde e l 
part ic ipante redacta sus puntos de v is ta-de acuerdo a la pregunta plan-
teada. Estas pruebas se c l a s i f i c a n en preguntas de respuestas extensi-
vas y en preguntas de respuestas res t r ing idas . En esta ú l t ima, la l i -
bertad del pa r t i c ipan te está condicionada a l planteamiento del problema 
permitiendo que la c a l i f i c a c i ó n sea más jus ta y explore mayor cant idad 
de contenidos. Mientras que en las preguntas de respuestas extensivas 
el pa r t i c ipante posee entera l ibe r tad para desa r ro l l a r e l tema siguien-
do la extensión y forma que le conviene; dada su amplitud abarca poco 
contenido. Por la cual en suma, se sugiere la u t i l i z a c i ó n de las pre-
guntas res t r ing idas que pueden ser mediante pruebas de l ib ros ab i e r t o s , 
en la cual se consulta cua lquier mater ia l o la prueba de l ib ros cerra-
dos en donde no es permitido consultar mater ia les . 
5. B i b l i o g r a f ? a : 
Es importante que e l programa cuente con la b i b l i o g r a f í a , pues pej^ 
mi te que e l pa r t i c ipan te tenga e l tiempo su f i c i en t e para conseguir los 
libros necesar ios . Le permite l e e r , ana l i za r y s i n t e t i z a r de manera 
calmada, as i s t i endo al curso con nuevas inquietudes y a l t e r n a t i v a s sur-
gidas de la información b i b l i o g r á f i c a . Y por consiguiente e l maestro 
sabrá a l i n i c i a r s e e l curso cuales son los l i b ros inacces ib les permit íéj i 
dolé nombrar o t ros , s i n que esto perturbe e l desa r ro l l o del curso, como 
también e l curso avanzar ! con mayor rapidez y mejor p a r t i c i p a c i ó n del 
grupo. 
\ j I I I . ANALISIS DE LOS DATOS 
A t ravés de l a n á l i s i s de nuestra i nves t i gac ión d e s c r i p t i v a , estable^ 
ce remos nuestras h i pó t e s i s que serán o no comprobadas. Trataremos de d ¿ 
mostrar mediante d i f e r e n t e s cuadros s i los programas elaborados presen-* 
tan los s e i s elementos de nuestro modelo de r e f e r e n c i a . 
Examinaremos e l cuadro #1 primeramente a t ravés de ta l ec tu ra de 
datos y poster iormente e l a n á l i s i s que nos g i a r á a determinar sí nues-
tra h ipótes i s será o no confirmada. 
CUADRO #1 
PROGRAMAS DE CURSOS EXISTENTES EN LOS PERIODOS DE AGOSTO-ENERO DE 1978 
Y DE FEBRERO-JUNIO DE 1979. 
Maestr ías Tota l de cursos Tota l de progra-
impart idos. mas e x i s t e n t e s . 
FILOSOFIA 6 1003 k 66. 63 
LETRAS ESPAÑOLAS 9 1003 8 88. 83 
ENSEÑANZA SUPERIOR 11 1003 10 91 3 
METODOLOGIA 9 1003 8 88. 83 
BIBLI0TEC0L0GIA 5 1003 k 80 3 
RECURSOS HUMANOS 9 1003 9 100 3 
TOTAL 49 1003 43 
3 1003 87.73 
Mediante la l i t e r a t u r a u t i l i z ada hemos es tab lec ido que e laborar e l 
programa de curso es un imperativo categór ico de todo docente, por las 
ventajas e importancia expuestas anteriormente. S in embargo, en e l cu ¿ 
dro #1 observamos que de un 100$ tota l de cursos impartidos en los dos 
últimos semestres, só lo e l 87.7% entregó programas. Comparando estos 
porcentajes detectamos que s f , podemos af irmar que los maestros de las 
seis maestrías confeccionan sus programas. Empero, consideramos dada 
la importancia del programa, que debería superarse este porcenta je y l i e 
gar a la to ta l idad de programas ex is tentes . 
Desglosándolo por maestría tenemos que, en F i l o s o f í a , del t o t a l de 
cursos impartidos sólo e l 66.6$ posee programas. Observamos que esta 
maestría posee e l más bajo porcentaje de entrega de programas. Mientras 
que, la Maestr ía en Recursos Humanos posee todos los programas de los 
cursos impartidos. Enseñanza Superior t iene 91$ de los programas, Le-
tras Españolas 88.8$, Metodología un 88.8$ y B ib l io teco log fa e l 80$ de 
los programas de cursos ex is tentes . 
No sólo es Importante presentar e l programa, s ino también hacer lo 
de manera cor rec ta . Por lo cual en e l Cuadro #2 analizaremos de los pro 
gramas ex is tentes cuántos están completos y cuántos incompletos según 
nuestro modelo de referenc ia que posee se is elementos. 
CUADRO n 
CLASIFICACION DE LOS PROGRAMAS EXISTENTES EN COMPLETOS E INCOMPLETOS 
SEGUN EL MODELO DE REFERENCIA. 
Maestrías Programas completos Programas incompletos 
FILOSOFIA 0 0 U 100% 
LETRAS ESPAÑOLAS 0 0 8 100 
ENSEÑANZA SUPERIOR 2 18.2 8 72.8 
METODOLOGIA 0 0 8 100 
BIBLI0TEC0L0GIA 0 , 0 4 100 
RECURSOS HUMANOS 6 66.6 3 3 3 . 3 
TOTAL 8 35 
% 16.33 71.63 
De un 87.73 de programas existentes en las se i s maestr ías, so lo e l 
16.33 están completos y e l 71.63 están incompletos por carecer de algún 
elemento. Al ana l izar los programas completos observamos que Recursos 
Humanos t iene e l 66.63 de programas completos y Enseñanza Superior e l 
18.23. Contrar i amente señalamos que F i l o s o f í a , Letras Españolas, Meto-
dología y B íb l i o t e co log í a no presentan ningún programa completo. 
Concluímos, Recursos Humanos es la Maestría que posee la mayor can^ 
tidad de programas completos, s iguiéndole Enseñanza Super ior . Querrán 
decir los datos obtenidos que, los maestros de la Maestría en Recursos 
Humanos poseen mayor conocimiento metodológico de los programas que las 
restantes ¿Qué ocurre con Enseñanza Superior s i sus p r inc ip ios son emi-
nentemente pedagógicos? ¿Qué ocurre en las otras maestrías en donde e l 
100% de sus programas están Incompletos? ¿Puede e x i s t i r una e f e c t i v a 
elaboración de los programas en las Maestrías que poseen la to ta l idad 
de programas incompletos? 
Continuaremos con e l a n á l i s i s para comprobar nuestra h ipótes is la 
cual establece que: Cuanto más completo sea e l programa mayor será la 
relación entre sus elementos. 
En e l cuadro an te r io r detectamos qué maestrías elaboran programas 
y posteriormente, de éstos cuántos están completos y cuántos incomple-
tos, según los s e i s elementos de nuestro modelo de r e fe renc i a . Ahora, 
desglosaremos en e l Cuadro #3 los programas (completos e incompletos) 
de cada maestría según los elementos que contienen y poder detectar cu£ 
les son los elementos que se presentan en e l programa. 
CUADRO #3 
CLASIFICACION DE LOS PROGRAMAS POR ELEMENTOS QUE CONTIENEN SEGUN EL 
MODELO DE REFERENCIA. 






















































































a indica ob j e t i vo general 
b indica ob j e t i vo espec í f i co 
c Índica contenido 
d indica ac t i v idades 
e indica evaluación 
f Índica b i b l i o g r a f í a 
T to ta l de programas que t iene la maestr ía . 
El Cuadro #3 nos permite detectar de manera hor izonta l en cada una 
de las maestrías cuáles son los elementos que presentan los programas 
de cursos. A s í , vemos que la Maestría en F i l o s o f í a e l 253 de los pro-
gramas contienen e l ob j e t i vo genera l , e l 1003 de sus programas presentan 
los elementos contenido y b i b l i o g r a f í a , no obstante, la to ta l idad de sus 
programas carecen de los ob je t i vos espec í f i cos , ac t i v idades y eva luac ión . 
En la Maestría en Letras Españolas encontramos que, sus programas 
sólo contienen los elementos ob je t i vo general en e l 12.5%, e l contenido 
en el 1003 de sus programas, la evaluación en e l 253 y b i b l i o g r a f í a en 
el 87.53 de los programas; no t iene en cuenta los ob je t i vos e spec í f i cos 
ni las act iv idades en la to ta l idad de sus programas. 
En este cuadro observamos que la Maestría en Enseñanza Superior tiie 
ne d istr ibuidos los programas en los se is elementos: e l contenido es e l 
elemento que es tá inc lu ido en la to ta l idad de sus programas, le sigue la 
bibl iografía con un 303, las act iv idades en un 603 y en menor porcenta-
je los ob je t i vos generales en e l 503 de sus programas y también la eva-
luación y los ob je t i vos espec í f i cos en e l 403 de los programas. Es de-
cir, este ob j e t i vo es e l que menos aparece en sus programas. 
Los programas de la Maestría en Metodología contienen en su total j_ 
dad el contenido, e l ob j e t i vo general en e l 12.53 de sus programas, e l 
37-53 de los programas tienen ac t i v idades , un 12.53 posee eva luac ión y 
el 62.53 contempla la b i b l i o g r a f í a ; s i n embargo, la to ta l idad de sus pro 
gramas no tienen e l ob j e t i vo e spec í f i co . 
En Ta Maestría en B ib l i o t eco log í a los programas están representados 
en los se i s elementos de nuestro modelo: en su to ta l idad u t i l i z a r o n e l 
objetivo genera l , e l contenido y la b i b l i o g r a f í a ; continuándole los ob-
jetivos espec í f i cos (50$) y las act iv idades e l 50$ de los programas y 
en menos porcentajes e l 25$ de los programas u t i l i z ó la eva luac ión. 
Y por últ imo, la Maestría en Recursos Humanos presenta en la tota-
lidad de sus programas e l contenido, e l ob je t i vo general en e l 88.8$, 
así también e l ob j e t i vo espec í f i co con e l mismo porcenta je , las a c t i v i -
dades están representadas en e l 77-7$ de los programas e igual la eva-
luación y la b i b l i o g r a f í a . 
La argumentación que ut i l izaremos para i r j u s t i f i c a n d o nuestra hi-
pótesis es la s igu ien te : los programas para que estén elaborados de ma-
nera completa neces i tan u t i l i z a r todos los elementos de nuestro modelo 
de referencia: ob j e t i vo genera l , ob je t i vo e spec í f i co , contenido, ac t i v j _ 
dades, evaluación y b i b l i o g r a f í a . 
Analizando e l cuadro, tos ob je t i vos generales no deben f a l t a r en 
el planeamiento del programa porque es e l punto de part ida que or ienta 
para l legar a é l en la consecusión de lo que desea lograr . E l Cuadro 
13 nos d ice , observándolo vert ica Imente y de manera g loba l , que este ob^  
jetivo lo presentan todas las maestr ías, a pesar de ser tomado en cuan-
ta con mayor intensidad en las Maestrías en B i b l i o t e co l og í a , Recursos 
Humanos y Enseñanza Super ior , y , en menos intensidad en las Maestrías 
en F i l oso f í a , Let ras Españolas y Metodología. 
En cuanto a los ob je t i vos espec í f i cos que corresponden a la colum-
na b, hemos recalcado a través de esta invest igac ión desc r ip t i v a que es^  
te elemento es e l e j e fundamental para conseguir e l ob j e t i vo genera l , 
por lo cual condiciona a los demás elementos del programa. A pesar del 
alcance que posee, las Maestr ías en F i l o s o f í a , Let ras Españolas y Meto-
dolorgía ocupan los primeros lugares en la f a l t a de es te elemento. Con 
trariamente, las Maestrías que más han inc luido los ob je t i vos espec í f i -
cos en sus programas son Recursos Humanos, B ib l i o t e co log í a y Enseñanza 
Superior. S i g n i f i c a que este elemento es e l que más f a l t a en los pro-
gramas. 
En la columna que se r e f i e r e a l contenido, los datos r e f l e j a n que 
este elemento ocupa e l primer lugar en la elaboración de los programas 
de las se is maestr ías , es d e c i r , todos los programas (1003) 1o presen-
tan. No negamos su importancia como lo hemos mencionado, pero , ¿só lo e l 
contenido forma parte de la e laboración del programa.'' 
El elemento ac t i v idades (columna d) indican las experiencias que 
realizará el pa r t i c ipan te para lograr las t rans ferenc ias . Por lo tanto, 
es indispensable en e l programa de curso a n i ve l de maestr ía . S in embar_ 
go, este elemento sólo está representado en las Maestrías de Enseñanza 
Superior, Metodología, B ib l iotecología y Recursos humanos. Siendo F Ü £ 
sofía y Letras Españolas las maestrías que no las presentan en sus pro-
gramas. 
La columna e se r e f i e r e a la evaluación. Este es un proceso contJ_ 
nuo que se da desde e l momento que se i n i c i a hasta que f i n a l i z a e l cur-
so, por lo cual este elemento es imprescindible en la e laboración del 
programa. Llegamos a la conclusión, de que la única maestría que no p ¿ 
see en sus programas e l elemento evaluación es F i l o s o f í a . 
La b i b l i o g r a f í a corresponde a la columna f . E l elemento bibliogra^ 
fía no f a l t a en ninguna maestría obteniéndose porcentajes elevados en 
los programas de las se i s maestr ías ; las maestrías que en la to ta l idad 
de sus programas no le f a l t ó este elemento son F i l o s o f í a y B i b l i o t e c o l o 
gía. 
Se concluye, que tanto la b i b l i og ra f í a como e l contenido son los 
elementos más u t i l i zados en los programas de las se is maestr ías. 
Después de haber anal izado cuáles elementos son los más u t i l i zados 
en la elaboración del programa según nuestro modelo de re fe renc ia , es 
imprescindible invest igar s i ex is te re lac ión entre los elementos. Por-
que nuestro propósito es prec isar que e l hecho no es presentar simple-
mente el programa, e l hecho es e laborar lo tomando en cuenta los se i s 
elementos. Contribuyendo en esta forma, a una mejor e laboración del 
programa, como también permit i rá la coordinación en e l desa r ro l l o del 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 
En nuestras l imi tac iones expusimos que analizaríamos por maestría 
la relación entre ob j e t i vo genera l , e spec í f i co , contenido y evaluación. 
Para invest igar esta in teracc ión, es necesario que los programas conten^ 
gan dichos elementos. Por consiguiente, sólo tomaremos en cuenta los 
doce programas que contienen los cuatro elementos. Estos programas se 
distribuyen a s í : 
Maestría en Enseñanza Superior : 4 programas 
Maestría en B ib l i o t e co log í a : 1 programa 
Maestría en Recursos Humanos: 7 programas 
T 12 programas 
Analizaremos los cuadros 4, 5, 6 y 7 y veremos s i la h ipótes is que 
nos formulamos se comprueba o no: Cuanto más completo sea e l programa, 
mayor será la re lac ión entre sus elementos. 
0. Aná l i s i s de la re lac ión del ob je t i vo espec í f i co cori e l ob je t i vo 
general, contenido y evaluación. 
Para e l l o veremos en e l Cuadro #4 la re lac ión que guardan e l obje-
tivo general, contenido y la evaluación con e l ob je t i vo espec í f i co . 
Estableceremos tres t ipos de re lac ión : fue r te , moderada y débi l por^ ' 
que no podemos determinar en forma categórica la r e l a c ión . 
1. Maestría en Enseñanza Superior. 
CUADRO #4 
RELACION EXISTENTE CON EL OBJETIVO ESPECIFICO 
FUERTE MODERADO DEBIL T 
OBJETIVO GENERAL 2 2 4 N 
50 50 100 3 
CONTENIDO 4 4 N 
100 100 3 
EVALUACION 3 1 4 N 
75 25 100 3 
En este cuadro observamos la interacc ión entre los cuatro elementos 
que contienen los programas de la Maestría en Enseñanza Super ior . Se 
detectó una re lac ión fuer te del ob je t i vo espec í f i co con e l ob j e t i vo ge-
neral en e l 503 de los programas y e l ot ro 503 posee una i n t e r r e l a c i ón 
moderada. S in embargo, en cuanto a la re lac ión con e l contenido se cons^ 
tató que los programas en su to ta l idad mantienen una fue r te conexión. Y 
en el elemento eva luac ión, e l 753 de los programas posee una r e l a c ión 
J 
Se observa que la to ta l idad de los programas de Recursos Humanos 
existe una interacc ión fuer te del ob je t i vo general con e l e spec í f i co , 
como también en e l ob j e t i vo espec í f i co con re lac ión al contenido. No 
obstante, en e l elemento evaluación se detectó que sólo e l 14.2$ de los 
programas posee una conexión fuer te entre e l ob je t i vo espec í f i co y , e l 
mayor porcentaje (85.7$) demostró una re lac ión déb i l . 
CUADRO TOTAL #7 
FUERTE MODERADO DEBIL T 
OBJETIVO GENERAL 10 1 11 N 
83.3 16.7 100 $ 
CONTENIDO 12 12 N 
100 100 $ 
EVALUACION 5 7 12 N 
41.6 58.3 100 $ 
A través de 
mas distr ibuidos 
la lectura de los 
en las Maestr ías 
tres cuadros, e l 
en Enseñanza Super 
83.3$ de 
i o r , B íb l 
los progra 
iotecolo-
gía y Recursos Humanos establecen un v ínculo fuer te entre e l ob je t i vo 
específico y e l o b j e t i v o genera l . 
En re lac ión del ob j e t i vo espec í f i co con e l contenido, e l 100$ de 
los programas de las t res maestrías investigadas presentan coherencia. 
Sin embargo, en e l elemento evaluación, e l 41.6$ de los programas 
presentan una co r re l ac ión fuer te con e l ob j e t i vo espec í f i co y no as í e l 
58.3$ que se da de manera déb i l . 
Llegamos a la conclusión de que los v íncu los más fuer tes se concen 
tran en su to ta l idad en la re lac ión del ob je t i vo espec i f i co con e l con-
tenido y, también en cuanto a l objet ivo espec í f i co con e l ob je t i vo gema 
ral en el 83.33 de los programas. Pero en cuanto a la re lac ión de la 
evaluación con e l ob je t i vo espec í f i co , vemos que solamente e l 41.63 tie^ 
ne alta cor re lac ión . 
Con ayuda de estos cuadros hemos demostrado la comprobación de las 
hipótesis pa r t i cu l a res que expresan: 
Cuanto mayor sea la re lac ión entre e l ob je t i vo espec í f i co y e l ob-
jetivo general mejor será la elaboración del programa. 
La elaboración del programa será más completo s i ex is te re l ac ión 
entre e l contenido y e l ob je t i vo espec í f i co . 
Cuanto mayor sea la re lac ión del ob je t i vo espec í f i co y la evalua-
ción mejor será la e laboración del programa. 
jj/^IV. CONCLUSION DEL ANALISIS 
A través del a n á l i s i s de los datos hemos ido jus t i f i c ando nuestras 
hipótesis pa r t i cu l a r e s que nos l levarán a confirmar la h ipótes is gene-
ral: La elaboración del programa será más completo s i contiene los se i s 
elementos de nuestro modelo de re ferenc ia . Por lo cua l , hemos llegado 
a las s iguientes conclusiones surgidas del a n á l i s i s : 
El 87.73 de los cursos en los dos últimos semestres presentan pro-
gramas. Podemos afirmar por lo tanto, que en las se i s maestr ías de la 
División de Estudios Superiores elaboran programas de cursos. Cómo lo 
elaboran? E l 16.33 de manera completa, es dec i r , contienen los se i s 
elementos de nuestro modelo; este porcentaje está d i s t r i bu ido en las 
Maestr ías en Enseñanza Super ior y Recursos Humanos. No obstante, e l 
71.6$ de los programas están incompletos por carecer de alguno de los 
elementos. 
Entre los elementos que presentan los programas tenemos que: Todas 
las maestrías poseen e l ob j e t i vo genera l . 
E l o b j e t i v o espec í f i co no lo contempla ninguno de los programas de 
las Maestr ías en F i l o s o f í a , Let ras Españolas y Metodología. S i n embar-
go, Enseñanza Super ior , B ib1 ioteco log ía y Recursos Humanos poseen mues-
t ras representat ivas de es te elemento en sus programas. 
E l contenido lo poseen en su to ta l i dad los programas de las se i s 
maestr ías . 
Las ac t i v idades las presentan Enseñanza Super ior , Metodología, B l-
b l io teco log ía y Recursos Humanos. Siendo F i l o s o f í a y Let ras Españolas 
las que no contienen este elemento. 
La evaluación está presente en las Maestr ías en Letras Españolas, 
Enseñanza Super ior , Metodología, B i b l i o t e co log í a y Recursos Humanos. 
La única maestría que no contiene este elemento en ninguno de sus pro-
gramas es F i l o s o f í a . 
E l elemento b i b l i o g r a f í a lo contienen todas las maestr ías . S in em 
bargo, F i l o s o f í a y B ib l i o t e co log í a son las únicas que en la to ta l idad 
de sus programas lo t ienen. 
Por consiguiente, e l elemento que más predomina en los programas 
es e l contenido, continuándole b i b l i o g r a f í a y ob j e t i vo genera l . No obs_ 
tante , e l que menos aparece es e l ob j e t i vo e spec í f i co , le procede eva-
luación y ac t i v idades . 
F i l o s o f í a , Letras Españolas son las maestrías que más elementos 
les hacen f a l t a en los programas. Mientras que, Enseñanza Super ior , Bj_ 
b l io teco log ía y Recursos Humanos poseen muestras representat ivas de pro^ 
gramas en los s e i s elementos. 
En e l a n á l i s i s se v i s u a l i z ó que aquel los programas que t ienen ob j£ 
t i vos espec í f i cos son los que presentan ob je t i vos generales y , en e l ca_ 
so con t ra r io , aquel los que tienen ob je t i vos generales no siempre poseen 
e l ob j e t i vo e spec í f i co ; as í como también, aquel los que carecen de obje-
t i vos generales son los que menos elementos presentan en e l programa. 
También encontramos que a menudo, algunos cursos u t i l i z a n como con^ 
tenido y además cono b i b l i o g r a f í a las obras que son e l motivo de estu-
d io . Somos de opinión de que, en aque l los cursos en donde e l temario 
son obras, es esenc ia l expresar cuáles .son los conceptos c a r a c t e r í s t i -
cos que se pretenden manejar como temas y no simplemente e l enunciado 
del l i b r o . Aclaramos que los mismos l ib ros del contenido pueden ser 
los de la b i b l i o g r a f í a ; en e l contenido lo que Interesa es determinar 
qué es lo que se va a enseñar de esas obras. 
Tenemos re fe renc ia que los docentes brindan a los pa r t i c ipan tes la 
b i b l i o g r a f í a requerida en e l transcurso del curso, pero no lo escr iben 
en los programas. Es indispensable que aparezca en éstos , porque per-
mi t i r á a l pa r t i c i pan t e la a c ces ib i l i d ad a los l i b ros antes que se in i-
c i e e l curso. Y en aquel los cursos que continúan con la b i b l i o g r a f í a 
del semestre a n t e r i o r , es necesario que ésta sea inc lu ida en e l nuevo 
programa. 
Además observamos que en algunos programas e l elemento evaluación 
aparece solamente en e l enunciado eva luac ión , a s í como también en otros 
se e spec i f i c an los t ipos de evaluación que se r ea l i za rán . En aquel los 
programas en donde solamente aparece por e s c r i t o e l término evaluación 
indica que habré eva luac ión, pero no expresa qué se va a evaluar y cómo 
se e fec tuará . Por lo tanto, e l sólo enunciado no es recomendable. 
En cuanto a la re lac ión ent re los elementos ob j e t i vo genera l , obje^ 
t i vo e s p e c í f i c o , contenido y evaluación comprobamos que: la ausencia de 
estos elementos en las Maestr ías en F i l o s o f í a , Letras Españolas y Meto-
dología no permit ió invest igar la coherencia entre e l l o s . Pero, pudo 
detectarse la ex is tenc ia de la in teracc ión de estos elementos en cuatro 
programas de la Maestr ía en Enseñanza Super ior , en un programa de la Ma-
e s t r í a en B ib l ¡ o t e co log i a y s i e t e programas de la Maestría de Recursos 
Humanos. Obteniéndose que la re l ac ión más fue r te se concentra en e l ob^  
j e t i v o espec í f i co con e l contenido, le procede la re l ac ión del ob j e t i vo 
espec í f i co con e l ob j e t i vo general en un 83.3$ de los programas de las 
t res maestr ías invest igadas. Y la re lac ión más débi l se concentra en 
e l o b j e t i v o espec í f i co y la evaluación en un 58.3$. 
Teniendo en cuenta nuestro a n á l i s i s , podemos establecer que la h i-
pótes is p a r t i c u l a r : Cuando más completo sea e l programa mayor será la 
re l ac ión entre sus elementos; y nuestra h ipótes is general : Los progra-
mas que contienen los se i s elementos de nuestro modelo de re ferenc ia 
presentan re lac ión entre e l l o s , está parcialmente v e r i f i c a d a porque só-
lo hemos tomado en cuenta cuatro elementos, ya que nuestra h ipótes is ge^  
neral e s t ab l ec í a que e l programa que posee los se i s elementos de nues-
tro modelo de re ferenc ia mantiene re l ac ión entre e l l o s . 
La h ipó tes i s pa r t i cu l a r también fue parcialmente v e r i f i c a d a , prime 
ro, porque sólo ocho programas están completos y , segundo, sólo tomamos 
cuatro elementos para invest igar la re lac ión ex is tente . 
Fue v e r i f i c a d a porque demostraron un a l t o porcentaje de co r r e l a c i ón . 
V. CONCLUSION FINAL 
A t ravés del desa r ro l l o de este es tud io hemos l legado a las siguíen^ 
tes conclus iones: 
La apar i c ión de nuevos bienes de c u l t u r a , e l crec imiento de la de-
manda e s t u d i a n t i l y e l tiempo demarcado por las i n s t i t u c i o n e s , exigen 
una organización rac iona l a t ravés del planeamiento educat ivo. 
E l planeamiento educat ivo es un medio para organizar de manera más 
e f i c i e n t e la labor educat iva . Es por e l l o , que e l planeamiento del cur 
so por parte de los maestros debe ser un imperativo ca tegór ico . 
La r e l a c ión de un buen programa requiere de s e i s elementos ínter-
re lac ionados. E l l o s son: o b j e t i v o genera l , o b j e t i v o e spec í f i co conte-
nido, a c t i v i dades , eva luac ión y b i b l i o g r a f í a . 
En los dos úl t imos semestres, las s e i s maestr ías que integ an la 
D i v i s ión de Estudios Super iores elaboran programas de cursos. Empero*-' 
un a l t o porcenta je (71.63) de programas están elaborados de manea in-
completa. Este fenómeno se presenta en las se i s maestr ías pero " o , en 
cuanto a i t o t a l de cursos que se da|i en cada una de e l l a s ; a s í l o ca l i za 
mos que tanto la Maestr ía en F i l o s o f í a , Le t ras Españolas, Metodología, 
Enseñanza Superior y B i b l io teco log ía presentan de f i c i enc i a s en e l planeé» 
miento de los programas de cursos. S in embargo', en las Maestr ías en Fte 
cursos Humanos y Enseñanza Super ior , se loca l i zan algunos programas com 
p le tos . Estos programas completos sólo representan e l 16.33 del t o t a l , 
lo cual consideramos que es te porcenta je es muy ba jo , dadas las funcio-
nes y la importancia que cumple e l programa de curso en la labor educa-
t i v a . 
Recursos Humanos es la maestr ía que presenta e l mayor porcenta je 
de programas completos. 
E l elemento que más predomina en los programas de cursos ei el con 
tenido, por es ta r presente en todos los programas de las se i s m & s t r í a s . 
E l ob j e t i vo espec í f i co es e l elemento que más f a l t a en los progra-' 
mas a l no contemplarlo en ninguno de sus programas las Maestría«, en F i-
l o so f í a , Let ras Españolas y Metodología. Y en Enseñanza Super ior , B i -
b l io teco log ía y Recursos Humanos ex i s ten muestras representa t i vas de es_ 
te elemento en algunos de sus programas. 
F i l o s o f í a , Letras Españolas y Metodología son las maestr ías que 
más elementos les hacen f a l t a en los programas. Motivo por lo cifel no 
fue pos ib l e es tab lecer la re lac ión en t re los elementos o b j e t i v o cenera1, 
o b j e t i v o e s p e c í f i c o , contenido y eva luac ión . Estas maestrías pe seen 
una d e f i c i e n c i a en e l planeamiento del programa. 
Só lo doce programas que pertenecen a las Maestr ías en Enseñanza Su-
p e r i o r , B i b l i o t e c o l o g í a y Recursos Humanos poseen los cuat ro elementos . 
mencionados. 
En los doce programas ex i s t e una r e l a c i ón fue r t e del o b j e t i v o espe¿ 
c í f i c o con e l ob j e t i vo genera l , contenido y eva luac ión . 
Por cons igu iente , la h ipó tes i s p a r t i c u l a r : Cuanto más completo seat 
e l programa mayor será la r e l a c i ón en t re sus elementos y la h i pó t e s i s 
genera l : Los programas que contienen los s e i s eCementos de nuestro mo-
delo de r e f e r enc i a presentan r e l a c i ó n e n t r e e l l o s , están parc ia lmente 
v e r i f i c a d a s porque só lo tomamos en cuenta cuat ro elementos y ocho pro* 
gramas son los tínicos completos. 
V I . RECOMENDACIONES 
A t ravés de los resultados de es ta invest igac ión desc r i p t i v a suge-
rimos que: 
Teniendo en cuenta la importancia y las venta jas de la buena e labo 
rac ión del programa de curso, consideramos necesar io que la D iv i s ión de 
Estudios Super iores reglamente es t r i c tamente la entrega de programas 
por par te de los docentes antes de i n i c i a r s e la insc r ipc ión . 
Así como también, la confección de un formato de programa de curso 
v á l i d o para todas las maestrías de la D i v i s i ón , fundamentándose en la 
e laborac ión del programa de manera completa y coherente ent re sus e le-
mentos. 
La carenc ia de ob je t i vos e spec í f i cos en los programas de las maes-
t r í a s ha s ido muy e levada, por lo tanto , s e r í a conveniente que orga-
nizaran cursos sobre la e laborac ión de e s t e elemento, porque e l objet ivo 
e s p e c í f i c o s i r v e de nexo ent re e l o b j e t i v o general y todos tos cfemás 
elementos del programa. 
Es recomendable r e a l i z a r una invest igac ión empírica en dontfe se t £ 
men en cuenta o t ras va r i ab l e s porque notamos que tos docentes confron-
tan problemas en la e laboración det programa. 
Dada la rec ien te creac ión de las maestrías en la D i v i s ión de Estu-
dios Super iores , se r í a recomendable l l e v a r a cabo una evaluación con e l 
propós i to de detectar et funcionamiento de cada una de e l l a s , en donde 
se inc luye et contexto, e l insumo, e l proceso y et producto. 
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